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أستاذ صعويات التعلم الساعد 
كلية التربية - جامعة حلوان 


نجذیر 

يجحذر المؤلف و الناشر كل من يقوم بطبع» أو تصويرء أو 
نشر»أو تسجيل» أو استقطاع» أو اقتباس» أو اختزال أى جزء من هذا 
الكتاب أنه سوف يعرض نفسه للمسئولية القانونية طبقًا لقوائين 
الملكية الفكرية وحقوق الناشر والمؤلف النصوص عليها قانونًاء وطبقًا 
للقوانين الدولية المعمول بها فى هذا الإطار. 


المؤلف والفاشر 


يسم اله الرحن الرحيم 


[آل عمران: ۱۹۹]. 
وآ ووا لبقتن سیل انو با خیاء وکن لا روت 
[البقرة: .]٠١١‏ 


(الاتعام: 7[ 


الإهداء 


#إلى حبيبتى أمى العجوز فاطمة النجار العربية الفلسطينية التى جادت بجلدهاء 
وبقية لحمها فى عملية استشهادية فی /١١/۲۲‏ ١٠٠۲م‏ دفاعًا عن الأرض 
المنتهكةء والعرض المستباح» بعدما انقلب رجال الأمة أقزامًا. 

#إلى العملاقة والدتى العجوز فاطمة النجار التى احدودب ظهرهاء وتتاً 
عظمها ووخط المشیب فودیہاء و تضن لا ببياض شعرها ولا بسواده. 

#إلى سيدتى الطفلة الفلسطينية " هدى" التى صورها زكريا أبو هربيد فى 1/۹ 
/ ۲۰۰۹م وهی تنعى أسرتها التى دفتتهم) صواريخ الطيران الإسرائيلى أمامها فلم 
تعبا إلا بحب الحياة» وهی تصرخ» وتنادى بالياة» صور» صور... 

إلى أصحاب القامات والمامات الرفيعةءالعظاء الكرماء الشهداء فى جنوب لبان 
الذين رفعوا خسيسةء و قامة» وهامة هذه الأمة. 

إلى أطفال قانا الثانية إلى حرائر وشباب وشياب ونساء جنوب لبنان الأبية. 

إلى من سالت دماؤهم الذكية فی جنوب لبنان ف تموز ٢۲۰۰م‏ لتروى أرضناء 
ولتستر نتن ريح الأقزام من هذه الأمة بعدما لقنوا الإرهابيين الإسرائيليين دروسًا 
ف الفداء والكرامة. 
اسيدتى فاطمة النجار» سيدتى الطفلة هدى» وأسيادى أهالى جئوب لبنان 
لكم الحياة ويبقى لنا الخذلان والعار. 

#إليكم مع ضعفى -أهدى هذا الكتاب. 


لبق 


مواطن عربی 
السيد عبد الحميد سليمان السيد 


e 


مقدمة الكتاب 


اذا؟؟. 

سؤال طرح علینا کنټرا.... 

سؤال ألح علينا كثيرا.... 

طاردنا... لاحقنا.... ق طردتاه ولکن طاردناه» ولا نزال وسنظل - إن شاء الله 
وأؤن. 

I 

قصد المعين على امعان خيرًاء نحو المجير على اجار ودًا... 

شأو الرجال نحو العيال بدا.... 


لاذا دات نؤلف للأطفال» وعن الأطفال؟ 


م إذقائوا 
لكوت وَالأزضٍ لن دَذعُوَأ ين وبي ِلها لهذ فآ إا 
ًا 4 ( الکهف:٤٠).‏ 

کبروا فاستوی الإیمان واستوی الفهم» وهنا نى ا لحصاد يجيه ا لحاضر والباد. 


د 


أما الأطفال فهم عجائن طرية سهلة التكوين والتكوير والتعديل والتحويرء قإن 
أحسناء أحسنا لأنفسنا وإن أسأنا فإنا ا لخاسرون. 

إن بناءهم النفسى وتكوينهم الشخصى لا يكون إلا وهم أجنة فى بطون أمهاتيم 
لا يعلمون عنا شيتًاء ومن هنا كانت علوم الصحة الإنجابية. وما أن يتلقفهم رحم 
الدنيا ويتلقاهم رحم المجتمع حتى تبدأً عملية الصياغة والتشكيل والتكوين 
والتكوير والتحوير والتعديل والتهذيب والتربية» ومن هنا كانت العلوم النفسية. 

وبقدرما يؤسس غمذه العملية بأسلوب علمى رشيد تكون الأشجار والثار» 
أشجار مثمرة لا أشجار حسك وقتاد أشجار تحبونا بأطايب الثار لا أشجار ترمينا 
بغلاظ الأحجار. 


إن اهتمامنا بأطفالنا وتربيتهم هو تربية لأمة» ونهوض بأمة» ورفعة للأمة» ولكن 
هيهات» هيهات أن تعرف ذلك الأمم المتخلفة والأوطان المخييسة التى يقف على 
رأسها أصحاب الأحذية السوداء الثقيلة!!! أو شل المرتزقة واا یفتون 
ى عضد الأمة ويهدون قواها هدًا. 

إن أمر الاهتهام بالطغولة ليس أمر وجاهة ولا فخفخةءبل هو أمر وجهنا إليه 
القرآن والسنة منذ ألف وأربعمائة سنةء وتكلم المغكرون عنه منذ سقراط وأفلاطون 
حتی روسو. 

أطفالناء أكبادناء وم الأمة وى هذا نجد أن النظريات النفسية على اختلاف 
مشاربہاء ومساربہاء واتجاهاتہاء وتوجهاتها تضع اهتهاما وأهمية للسنوات الأوليات 
من حياة الطفلء وحددتبا فى السنوات الخمس أو الست الأوليات من حياة الطفل» 
وجعلت ما بقی من عمره حصادًا ما تم غرسه فى سنيه الأولى. وبرغم صحة هذا إلى 
حد كبير إلا أن فيه من تشويه الطبيعة البشرية والمرونة الإنسانية ما بجعل من بناء 
الشخصية أرصًا صلبة صلدة لا تتز ولا تربو إذا أنزلنا عليها ماء التربية وا معرفة 
التى تحى موات هذا البناء فلا تجعل منه طللَّا تلاقت عليه الأركمة»أو حض شىء 
متخشب ينخره السوس أو تأكله أرضة الأرض. 


کد 


سنة مقضية وفريضة محكمة على التفس بكل معانيهاء والشخصية 
الإنسانية بكل دلائلهاء ولكن يكون التغير بقذْرٍ ضئيل عندما يكبر الفردء تغيرًا لا 
اللهم إلا فى الحالات النادرةء والصدمات ١‏ 
والتغيبر فى الطفولة يكون أكثر اتساعًاء وأعمق أثرّاء دون صدمات أو خبرات عنيفة 
صادمة. 

إن الطفولة يسهل بناؤها وتشكيلها جسميا» وحركياء ور 
وانفعاليًاء وأخلاقيًاء ودينيًا فى سنى نموها الأولى؛ ومن هنا كان اهتامنا بالطفولة 
والتأليف لمرحلة الطفولةء وما يمكن أن يواجهه الأطفال من مشكلات ف البناء 
وصعوبات فى التعلم. 

صعوبات يمكن أن تؤثر عليهم إذا لم تتد إليهم يد الدربةء والخبرت 
والاختصاص,» فهما وتفسيراء وتشخيصًا وعلاجًاء وتهذيبا وتربية. 

وبالرغم من أن الأطفال خلقوا أخياقًاء ولم يتطابقوا فى الصفات والخصائص» 
إلا أنه يوجد بينهم قواسم مشتركة» وخصائص متقارية لا متطابقة» ويعتريم بعض 
المشتركات وال ات نفسها. فإن تنبهنا لذلك وهم بوارض كان أمر استقامة ما اعوج 
جد يسيرء أما إذا إمتنا اللواه» وتعطرتنا رياش هذا العالم ونخازيه فأصابتنا رشاشة 
فأهتناء فسوف يصعد مخبوء ما عانوه فى الطفولة مستقيلا فتطالنا رشاشات لا 
رشاشة واحدة من رشاشات هؤلاء الأطفال» والكل سيجنى أفرادًا وجاعات 
ومجتمعات العواقب الوخيمة. 

إن هناك العديد من المكدرات» والمشكلات» والصعوبات التى يمكن أن تواجه 
الطفل أثناء التكوين. فإذا لإ نتنبه إليهاء ونسارع فى التعامل معها تشخيصًا 
وعلاجًاء فلا نعجب ولا تُشدہ با بمکن أن یثبره الطفل - عندما یکبر - فی وجوهنا 
من مشکلات وصعویات تنحر فینا کل هدوء» وتقتل بداخلنا کل طمأنينة. 

إن الأطفال قد يوجد لديمم منذ نعومة أظفارهم استعداد أقل من الاستعدادات 
العادية من هم فى عمرهم الزمنى- رغم أنهم من ذوى الذكاء العادى- ف نواحى 


ا 


عد ثم لا نلتفت إليهم لنساعدهم فتكون التتيجة أن تتراكم وتتصاعد التأثبرات 
السلبية لديم» ثم يظهر إمكانية تداركها عندما يدخلون المؤسسة التعليمية العادية- 
بوجهها القمىء- وقد نتقاعس أكثر عن إمداد يد العون فتزداد حدة المشكلة ويكون 
الانحراف!! 

إن هذه الصعوبات التى تكون قبل مرحلة المدرسة هى التى نسميها صعوبات 
التعلم النهائية. 

إن الصعوبات النمائية ع نانانطةءن0 لماص ما۷( تعد فى جوهرها أصل 
صعوبات التعلم الأكاديمية بكل أشكاها وأنواعها. 

إنها الصعوبات التى تخص المهارات قبل الأكاديمية» والتى تعد من التطلبات 
الرئيسة للتعلم بكفاءة واقتدار. 

ولا كانت صعوبات التعلم النهائية تعد الأساس الذى فى ضوئه يتم علاج 
صعوبات التعلم الأكاديمية؛ لذا فقد كان من الضرورى أن يكون هناك كتاب 
يتناول هذه الصعوبات بالتفصيل والتأطير والتنظير» كتاب يشير إلى منابت 
الصعوبات ومنايعها وعلاماها ومؤشراتا السلوكية» بأسلوب علمى يقوم على 
التناول المنهجى. 

إنها الصعوبات التى تتصل على نحو من الأنحاء بالعديد من المكونات 
والتغيرات العصبية أو البيولوجية الخاصة بالأطفال. 

إن الصعوبات النائية أصل لا يمكن تغافله فى إطار صعوبات التعلم إنها 
القابلية للارتواء بالتعلم» والقابلية للإنبات» إنها الأرضية التى ينشأ عليها كل 
أخضر ومثمر ف قابل أيام أبنائنا الأطفال ليكون الان :ج والإثهار. 

ومن دلائل أهمية صعوبات التعلم النهائية أن تغافل هذه الصعوبات» أو عدم 
فهمهاء لا بجعل الخبير يستطيع أن يتنبا بالصعوبات الأكاديمية» ومن ثم يتأخر 
علاجھا إلى أن يقع الطفل فى الصعوبات الأكاديمية؛ الأمر الذى يصبح مجلبة 


چ 


للعديد من المشكلات» بل وللكلفة الاقتصادية» ناهيك عن الجهد والمعاناة فى 
العلاج. 

ولا كانت الصعوبات النهائية كثيرة ومتنوعة» و تخضع فى فهمها إلى تصنيفات 
متعددة ومتنوعةء وأن أى مؤلف علمى لا يمكن أن يتضمن كل هذه الصعويات 
ويحيط بها حبرا ؛ فقد تم تناول أهم الصعوبات النهائية وأكثرها شيوعًاء وأكثر 
التصنيفات تواترًا وذيوعًاء وهو ما يفيد بأن هناك تصنيفات أخرى» لكن الأمر لا 
بختلف کثیرا عا آوردناه من تصنيفقات. 

على أية حال» إننا ونحن نؤلف هذا الكتاب كان لا يغيب عن بالنا ولا يفارقه» 
ولا يتنكب خيالنا ولا يباعده أننا نؤلف لتخصص ومبتدئ»وذاهب إلى طريق العلم 
یتهادی أو دالف إل المجال ویروم آن ینهادی» وعلیه؛ فقد حاولنا ی کل ما نکتبه آن 
يكون المهوم النفسى الذى تبله ناع] غير جاف فى مضمونه» أو فظ أو جعظرى 
فیا بحتويه أو نرومه؛ وذلك حتی یکون مستساعًا ومتقبآا. 

نکتب ف الفهوم ونحاول ألا نجعل شرحه غامصًا ولا ملتفا. بل» بین بین؛ 
لیفهمه من له باع ومن لیس له زراع» وهو ما سوق تجده فی کل فصل من فصول 
هذا الكتاب حيث نتناول المفهوم معنىّ وشرحًا من زاوية العموم فى علم النقفس 
العام» ثم نسحبه إلى المجال سحبا هينا وبتفسير لين 

وف هذا الكتاب كان الفصل الأول الذى يتناول مفهوم صعوبات التعلم من 
زاوية نمائية؛ حيث حاولنا قراءته من ناحية المكونات النهائية التى تتضمنها عينة من 
مفاهيم صعوبات التعلم» عاولين فى الوقت نفسه ربط ذلك بالناحية العصبية 
والناحية الأكاديمية متى تيسر ذلك. وما قمنا به فى هذا الإطار ليس لاكتشاف 
بون الناحية العصبية والصعوبات النهائية والصعوبات الأكاديمية إنها من 
قبيل تثبيت هذه العلاقة عن يقين علمى وتأصيل منهجى لأن العلاقة بين هذه 
المكونات الثلاثة قد أصبحت معروفة فى المجال بداهة. 


is 


وف الفصل الثانى تناولنا صعوبات التعالم لliأã Developmental Learning‏ 
عنانانداهءا» وقد تضمن هذا الفصل الإطار الحاوى وا مخضمن لفاتيح الكتاب 
والذی على هدیه یسیر القارئ بمقادیر الکتاب ومفاتیحه وموازینه» متلگًا لکل 
مفهوم قذره+وهنا تناولنا مفهوم الصعوبات النهائية» وتصنيفها وانتشارها. 

أما الفصل الثالث فقد تناول نظريات وناذج صعوبات التعلم ع« ١٠ء1‏ 
"hors‏ esنااطaء»‏ وذلك بهدف التأصيل العلمى والتفسير المادى والمعين لمن 
أراد أن يفهم صعوبات التعلم فى إطار توجه بعينه» وليتوفر للمريد والراغب 
أسلوب عمل ف التشخيص والعلاج يقوم على أصل علمى وإطار حاكم للفهم 
والتفسير» وعلى هذا فقد تناولنا العديد من النظريات» وكان بضمن هذه 
النظريات» النظريات ذات التوجه النهائى أو النظريات التى تركز على النضج 
وعلاقة ذلك بصعوبات التعلم النهائيةء و نظرية كيفارت فى التطابق الحركى - 
الإدراكى.» و النظريات العرقية كوجهة نظر نظرية تجهيز المعلومات و التوجه 
اللغوى» ونظرية السلوكية. 

وفيا بخص الفصل الرابع فقد تضمن الصعويات النهائية الرئيسة والفرعية» وهى 
الصعوبات التى تخص العمليات النفسية الأساسية» وما يتصل بها من عمليات 
فرعية ومتغيرات تؤثر فيهاء ولذلك م نسمه تسمية العموم والشمول فى التضمن و 
التضمين» فلم نقل صعوبات التعلم النهائيةء بل أسميناه "فى صعوبات التعلم 
›At Developmental Leaming Disabilities "all‏ ف "نى" فيها تبعيض› 

ض يفيد التقليل» ولا يفيد القصر والحصر؛ ومن هنا كانت "فى"» وهو ما 
يعطينا فسحة فى تضمين ما نريده» ويعطينا منحة ف ترك ما نريد إغقاله أو اطراحه 
أو إلقاء حبله على غارب وف ذلك تيسير ما بعده تيسير. وعليه» فقد تناولنا فى هذا 
الفصل العديد من المغاهيم التصلة بصعوبات التعلم النهائيةء و فى هذا السياق 
ارتأى لنا تضمينه مفاهيم مثل : النمو الحركى والتعلم» السلوك أو المهارة الإدراكية 


و 


- الحركيةء التعلم قبل الأكاديمى والنظم الإدراكية» مفهوم القناة المفضلة فى 
الإدراك التحميل الزائد على النظم الإدراكيةء التدخل اليكر بالعلاج 
وأهميته»التمركز حول الذات» حدودية القدرة على ضبط الاستجابات والتحكم 
فيهاء محدودية القدرة على الاستجابة انتقائيا للمثيرات» عدم التساوى بين الحواس 
الخمس» مهارات التناسق»مهارات الإدراك البصرى» مشكلات الإدراك خاصية 
الربكة والخرق وقلة الاكتراثءعدم القدرة على الانتباء»ضعف صورة الذات 
الحاجة للاستقلال» الاستمرار فى النشاط دون توقفبتأخر النمو الانفعالى أو 
العاطفى»واضطراب التواصل. 

وف الفصل انامس تناولنا الانتباء 0۸نا١ء41.‏ ولا كان هذا المفهوم ينتمى إلى 
حومة العمليات المعرفية» ودوحة العمليات النفسية الأساسية؛ فقد حاولنا أن نحدد 
للقارئ ماهية العمليات المعرفية وأهميتها على عجالة دون إخلالء ويسرعة دون 
طيش أو ركاكة أو إسفاف ثم تناولنا مفهوم الانتباء والفرق بينه وبين العديد من 
المغاهيم التى تزاحه وتخالطهء والعوامل التى تؤثر فيه» ثم ربطنا هذا المغهوم بالمجال 
المنتقى الذى يمثل جوهر هذا الكتاب ولبه»ألا وهو صعوبات التعلم الهائية. 

أما الفصل السادس فقد كان مركزه وخه» وإقيانوسه وجوهره اضطراب 
الإدرIك‏ وصaات Perceptual Disorders and Leaming Disabilities pl‏ 
وفيه تناولنا ماهية الإدراك و التعلم الإدراكى وصعوبات التعلم» ثم الإدراك 
وصعوبات التعلم» ونظرية الإدراك البصرى - الحركى»والإدراك البصرى فى إطار 
تجهيز المعلومات» ثم تناولنا صعوبات التعلم النمائية فى علاقتها بكل من 
:صعوبةالتمييز البصرى» صعوبة التمييز بين الشكل والأرضية» صعوبة الإغلاق 
البصرى» ليلى ذلك تناول صعوبات التعلم النهائية فى علاقاتها بكل من : الإدراك 
السمعى» إدراك الشكل - الأرضية سمعيًا» صعوبات الإغلاق السمعى» وتذييل 
ببعض الدراسات التجريبية. 


4ا 


أما الفصل السابع فقد كان جل تمركزه على الذاكرة وصعوبات التعلم» وتناولنا 
فيه العديد من المغاهيم المسهلة للفهم» وهو ما جعلنا نضمنة الاستدعاء المباشر من 
ناحية مفهومه وأنواعه» ثم الفرق بينه وبين المفاهيم ذات العلاقة والفرق بين هذه 
المفاهيم ومفهوم الاستدعاء المباشر» ومن تلك المفاهيم: التعرف» الاسترجاع» 
الاستكمالء الإدراكفى التصورء التخيلءالاستدعاء طويل المدى» والاسترجاع 

کال يفتنا أن نتناول توجهات دراسةالاستدعاء المباشرء وقد تناولنا فى هذا 
السياق موضوعات مثل: الاستدعاء المباشر فى ضوء توجهات دراسة الذاكرة. وف 
هذا الإطار فقد تم تناول الاستدعاء المباشر فی ضوء توجهین رئيسين وها ب 
التوجه البنائى» والذى ينظر إلى الذاكرة كبناء يتضمن مخازن لحفظ المعلومات.وثانيا 
توجه تجهيز المعلومات» والذى يتناول الذاكرة كوحدة كلية تقوم على التفاعل 
والتکامل بین کل مکوناتیاء ویتیدی من خلا ما دور الفرد الفاعل والإججابى أثناء 
عمليات الاستدخالءوالتخزين» والاستدعاء؛وذلك للوقوف على طبيعة العمليات 
والإستراتيجيات التى يمكن أن يمارسها الفردء وتأثيرها على الاستدعاء المباشر 
للمعلومات مع إيراد تقسيرات لذلك من خلال بعض النافج ذات العلاقة ثم 
ذيلنا هذا الجانب بذكر عدد من الإستراتيجيات المعينة على الاستدعاء المباشر أو 
طويل المدى» وعلاقة مستويات التجهيز بالاستدعاء الباشرء ليلى ما سبق 
إستراتيجيات مسح الذاكرة أثناء الاستدعاء المباشر والعوامل التى تؤثر فى 
الاستدعاء المباشر. ولم يكن عرض ما تقدم بمنأى عن صعوبات التعلم بعامة 
وصعوبات التعلم النائية بخاصةء بل جعلنا كل مكون على انفصال ثم اتصال 
بصعوبات التعلم وذلك حتى يكون هناك رابط ووشيجة بين المفهوم أو المكون 
الذی نسرده وموضوع الکتاب؛ فیصبح لا نکتبه معنى ومغزى. 

ثم كان الفصل الثامن والذى تضمن خاقة وختصرا عن المؤلف» ومراجع 
الكتاب عربيها وعجميهاء ليتتهى الكتاب مع بقاء كلمة للمؤلف» وهذه الكلمة: 
أنك سوف تجد للفصل الرابع توسعة لبعض مكوناته فى الفصول من الخامس إلى 
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السابع.فإذا تم تدريس الكتاب لطلبة البكالوريوس هنالك يمكن الاكتفاء بها تقدم 
على هذه الفصول فقط أما إن تم تدريسه لطلبة الدراسات العليا حينئذ يمكن 
الاستفادة من التوسعة والإفساح من خلال دراسة هذه الفصول و؛ 


الكتاب قابلا للمراوحة بحسب الوقت والزمن التاح للدراسة» ومناسبًا لمرحلة 
الإعداد والتكوين التى برومها المحاضر. 
على آیة حال لقد صَكَنًا فی هذا الکتاب مابجعله کتابا دراسًا إلى حد کب 


وحاولنا أن نجعله بسیطًا فی مضمونه» شاملا فی مراداته» حتی لیحسبه الکثیرون 
ضيقًا وهو ف الحقيقة فسيح؛ لأن الصعوبات النهائية كثيرة وكبيرة 

وبعد»فإننا لندعو القارئ أن يصوينا متى استدعى الأمر تصويبًاء وأن 
يصحح لنا عوار هذا الكتاب عندما يطأً فكره عوارًاء وأن بجدد لنا شباب هذا 
الكتاب وجدته عندما يصطاد خاطره وفكره فكرة كان يجب أن يتناو هما الكتاب 
ولم نتناوهما فيه» وأن يغفر لنا لفظًا لم نقصده» أو هجر قول لم نسع إلى ذكره عن 
قصد مناء وأن يرفق بنا رقق الحبيب على الحبيب قنحن بشر تُخطئ وتصيب» 
فإن آخطأنا فمن الشيطان اللعينء أو من أنفسنا بيا لها وما عليها بعدما أودعت 
قرارها الكين $ وكفسٍوَمَا سَونهَا ‏ اهمها ورا رنه ج قد فح 
من رَكلهًا ج وقد حاب من دَسنهًا 4 ( سورة الشمس: آية ۷: .)٠١‏ 

وإنا ونحن نهاجر من مقدمة كتابنا هذاء وهو الكتاب الثامن فى عموم مؤلفاتنا 
والسادس بخصوص جال صعوبات التعلم» إلى مقاصد أخرى أبتغيهاء وترومها 
نفسى وأنتوهاء لندعو العلى القدير جل فى علا وسا فى ملكوته» وترفع عن 
نقائص المخلوقات» أن بجعل عملنا هذا حالصا لوجهه الکریم» مسطورًا فى سلطانه 
القدیم» وان یصیب القارئ من جوهر ما أردناه فكرة أو فکرتین» وأن یکون بسببه 
الرضاءوأن يدعو لنا طلابنا فى عموم الأمة العربية بها فيه الصلاح والفلاح» وأن 
يحمى الله لنا أمتنا الإسلامية والعربية » وأمى الحبيبة مصر التى لو وزعت خردلة 


فی آن واحد. 


۷ - 


واحدة من حبى هما على ألد الخلاتق اختصامًا وافتراقًا واعتداء وعداء لأصبحوا 
یمون فی بعضهم عشمًا وحبًا ورفقًاء وتالقًا ووکا. 

حمی الله البلاد والعباد من کل مکروہ وسوء» ورفع عنها کل کید دفین من آبنائها 
وأعدائها. 

"ربنا آننا فى الدنيا حسنة وفى الآخرة حسنة وقنا عذاب النار" 


وآخحر دعوانا أن الحمد لله رب العالمين. 


الؤلف 
الدكتور/ اليد عبد الحميد سليمان الميد 
Fmallayedliman?s ebotma. com‏ 
Fmailrdr saycdroliman@ yaho com‏ 
السعودية/ أبها 
قجر؟۲رییع الاو ل ۲۸٤۱ھ‏ - ۲۰۰۷/۸۱۷م 
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المحتويات 
مقدمة الكتاب 
الفصل الأول: مفهوم صعوبات التعلم 
Learning Disabilities Concept‏ 
مقدمة 
-١‏ تعریف کیرك(۱۹۹۲). 
۲- تعريف المعهد الدولى للأمراض العصبية والعمى 
۳- تعريف اليئة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقین (۱۹۹۸). 


.)۱۹۷۷( تعريف الهيئة الاستشارية الوطنية للأطقال المعاقين‎ -٤ 


)۱۹۹۰( تعریف مکتب التربية الأمریکی‎ - ٥١ 

)۱۹۹۷( تعريف مكتبة التربية الأمریکی‎ -٦ 

۷- تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۸۱) . 
۸- تعريف ال لجحمعية الأمريكية لصعوبات التعلم (۱۹۸1) . 
-٩‏ تعريف مجلس الوكالة الدولية لصعوبات التعلم )٠۹۸۷(‏ . 
-٠١‏ تعريف مجلس الرابطة الوطئية لصعوبات التعلم (۱۹۸۸). 
-١‏ تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۹۰). 
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الفصل الثانى : صعوبات التعلم النمائية 
Developmental Learning Disabilities‏ 
مقدمة 
أولّا: مفهوم الصعوبات النائية. 
انيا أنواع صعوبات التعلم النهائية. 
بة انتشار الصعوبات النهائية. 
الفصل الثالث: نظريات صعوبات التعلم 
Learning Disabilities Theories‏ 


مقدمة 
أولًا : النظريات ذات التوجه الناثى أو النضج وصعوبات التعلم. 
ثانا : نظرية كيفارت وصعوبات التعلم. 


صعوبات التعلم فى ضوء نظرية كيفارت 

ثالا: النمو اللغوى وصعويات التعلم. 

رابعا: النظريات والنهاذج المعرفية وصعويات التعلم. 

-١‏ النظريات الخاصة بالعمليات النفسية 

۲- أنموفج القدرات المعرفية وإستراتيجيات التعلم 

۴- أنموذج تجهيز المعلومات 

خامسًا: النظريات السلوكية وصعوبات التعلم. 

الفصل الرابع: فى صعوبات التعلم النمائية 
At Developmental Learning Disabilities‏ 


-- 


1 


rv 
rv 
\éf 
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\or 


أولاً: لجال البدنى والحركى: صعوبات التعلم النإئية والنمو الحركي- ٠١١‏ 


الإدراكى 

آ- النمو الحركى وصعويات التعلم. 

ب- المهارات الإدراكية - الحركية 

ج- مشكلات الإدراك والتناسق 

ثانيا: لجال المعرفى 

-١‏ صعوبات التعلم النهائية وقصور الانتباء 

أ- الاستمرار فى النشاط دون توقف 

ب- محدودية القدرة على ضبط الاستجابات والتحكم فيها 
ج- محدودية القدرة على الاستجابة انتقاثيًا للمثيرات 
۲- صعوبات التعلم النهائية و قصور الإدراك 

أ- التعلم قبل الأكاديمى والنظم الإدراكية 

ب- مفهوم القناة المفضلة فى الإدراك 

ج- التحميل الزائد على النظم الإدراكية 

د-مهارات الإدراك البصرى 

ه- المشكلات الإدراكية 

۴- صعوبات التعلم النهائية وقصور الذاكرة. 

أ- صعوبة تذكر المعلومات الجديدة 

ب- صعوبة استدعاء ا معلومات التى تم تعلمها سابقًا 
ج- صعوبة تذكر ما يسمعه 


د- صعوبة فهم معنى الكلهات وا خبرات 


-- 


4۰ 
۸۰ 
14۰ 
۸۱ 
1۸۲ 


ثالنًا: لمجال الانفعالى والاجتهاعى AF‏ 


AF التمركز حول الذات‎ -١ 
1۸1 الربكة وقلة الاكتراث‎ -۲ 
1۸4 ضعف صورة الذات‎ -٣ 
14۰ الحاجة للاستقلال‎ -٤ 
1۹۱ العناد والقابلية للاستارة والتقلب الانفعالى‎ -٠ 
14 الحساسية الزائدة والإحساس بنقص القيمة.‎ - 
14۷ الخوف من الأحداث غير المتوقعة.‎ -۷ 
144 تأخر النمو الانفعالى أو العاطفى‎ -۸ 
۰ تجنب أداء المهام والأداء الشاذ أو الغريب‎ -٩ 
r التدخل المبكر بالعلاج‎ 
۹ الفصل الخامس : الانتباه وصعوبات التعلم‎ 
Attention and Learning Disabilities 
1 مقدمة‎ 
۱ أولا: العمليات المعرفية.‎ 
Né باه وصعوبات التعلم.‎ 
2 ثالًا: عوامل الانتباء وصعوبات التعلم.‎ 


اضطراب قصور الانتباه المصحوب بنشاط زائد وصعوبات ۲۲۲ 


خامسًا: نسبة انتشار اضطراب قصور الانتباه. ré‏ 
سادسًا: فوائد النشاط الزائد te‏ 
أ- قائمة تحديد الطفل ذى النشاط الزائد والمندفع والمشتت الانتباه. ا4 
ب- قائمة مشكلات الضبط الاندفاعى er‏ 


-- 


ج- قائمة مشكلات الاتتباء 
الفصل السادس : اضطراب الإدراك وصعوبات التعلم 
Perceptual Disorders and Learning Disabilities‏ 
مقدمة 
أولا: الإدراك 
التعلم الإدراكى وصعوبات التعلم 
الإدراك وصعوبات التعلم 
-١‏ نظرية الإدراك البصرى -الحركى 
۲- الإدراك البصرى فى إطار تجهيز المعلومات 
۴- صعوبات التعلم والتمييز البصرى 
-٤‏ صعوبات التعلم وصعوبة التمييز بين الشكل والأرضية 
-١‏ صعويات التعلم و الإغلاق البصرى 
رابعا: صعوبات التعلم و الإدراك السمعى 
-١‏ صعوبات التعلم و إدراك الشكل- الأرضية 
۲- صعويات التعلم والتمييز السمعى 
۳- صعوبات التعلم و الإغلاق السمعى 
٤‏ - اضطراب الإدراك والدراسات التجرييية 
الفصل السابع : الذاكرة وصعوبات التعلم 
Memory and Learning Disabilities‏ 


ا 
أنواع الذاكرة 

أولًا: الاستدعاء المباشر للمعلومات 
-١‏ مفهوم الاستدعاء المباشر وأنواعه. 
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٣-الاستدعاء‏ والاستر. 
٣-الاستدعاء‏ والتعرف. 
٤‏ - محددات الاستدعاء المباشر والاستدعاء طويل المدى. 


الاستدعاء المباشر وتوجهات دراسته 


-١‏ الاستدعاء المباشر فى ضوء توجهات دراسة الذاكرة 

أ- التوجه الذى يتناول الذاكرة كبناء. 

ب - الاستدعاء المباشر للمعلومات فى ضوء تجهيز المعلومات 

۲ - الإستراتيجيات المعينة على الاستدعاء المباشر والاسترجاع 


أ- إستراتيجية تكوين الارتباطات الخاصة 
ب- إستراتيجية صناعة القصة 

ج- إستراتيجية التصنيف الفتوى 

د- إستراتيجية الربط بالكلهات المعروفة 


۳- مستويات التجهيز والاستدعاء المباشر. 

٤‏ - إستراتيجيات مسح الذاكرة أثناء الاستدعاء المباشر للمعلومات. 
-٠‏ الاستدعاء المباشر فى ضوء بعض النهاذج والنظريات المفسرة. 

أ- أنموذج الشبكة العصبية لروميلهارت وماكليلاند (۱۹1۸) 
ب- أنموذج البحث فمندرسون (۱۹۸۲) 


و 


ج- أنموذج کینتش 
د- أنموذج العملية لكيراز 
ھ۔ آنموذج مکو يز اللغة لجارمان 
ثانا : العوامل التى تؤثر فى الاستدعاء المباشر للمعلومات 
-١‏ العوامل الذاتية. 
۲- العوامل الموضوعية. 
-٣‏ العوامل الوسيطة. 
رابعا: طرق قياس الاستدعاء المباشر و الدراسات السابقة 
-١‏ طرق قياس الاستدعاء المباشر فى المهام البسيطة 
۲- طرق قياس الاستدعاء المباشر فى المهام الطويلة أو المركبة 
خامسًا: عمليات ومراحل الذاكرة وصعوبات التعلم 
سادسا: الذاكرة البصرية وصعوبات التعلم 
سابعًا: الذاكرة السمعية وصعوبات التعلم 

الخاتمة والمراجم 


الخاتمة. 
المؤلف فى سطور. 
المراجع. 

أولًا: المراجع العربية. 
ثانيا: المراجع الأ 
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الفصل الأول 
هود نفا انل 
Learning Disabilities Concept‏ 


-١‏ تعریف کبرك(۱۹۹۲). 

۲- تعريف المعهد الدولى للأمراض العصبية والعمى 

۴- تعريف الميئة الاستشارية الوطنية (۱۹۹۸). 

.)۱۹۷۷( تعريف اليئة الاستشارية الوطنية وتعديلاته‎ - ٤ 
.)۱۹۹۰( مکتب التربية الأمریکی‎ فیرعت-٥‎ 

.)۱۹۹۷( تعريف مکتب التربية الأمریکی‎ -٦ 

۷- تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۸۱). 
۸- تعريف مجلس الرابطة الأمريكية لصعوبات التعلم .)۱۹۸٩(‏ 
-٩‏ تعريف مجلس الو كالة الدولية لصعوبات التعلم (۱۹۸۷) . 
١‏ - تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۸۸). 
-١‏ تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۹۰). 


-۷- 


مقدمة: 

تعددت التعريفات التى استخدمت لوصف الأطفال ذوى صعويات التعلم 
ومن ثم فقد تنوعت خصائص هؤلاء الأطفال إلى حد بعيد. 

الأمر الذى جعل الباحثين والمؤسسات التربوية والنفسية يواجهون صعوبة بالغة 
فى وضع خصائص مددة ويل إلى التجمع فى فئة واحدة من الخصائص لوصف 
ذوى صعوبات التعلم» وقد وجد بعض الباحثين فى المجال صعوبة فى وضع 
مصطلح يشملل هذه الخصائص المختلفة كلها التى تظهر فى جال التعلم» وخاطر 
بعضهم بأن خلص إلى أن مصطلح صعوبات التعلم ليس له معنى ويتعين إهماله 
لأنه لا يوجد طفلان متشابمان» وبالتالى فإن المنهج الوحيد والفعال هو معا حة كل 
طفل باعتباره حالة فريدة. وهكذا ترتب على هذا التنوع فى اضطرابات التعلم لدى 
بعض التلاميذ ذوى الصعوبة وضع تعريف ملائم لمذه الصعوبات وتلك 
الاضطرابات. 

وعلى الرغم من أن قضية الاختلاف والتنوع فى مفاهيم صعوبات التعلم تعد من 
ايا اللحسومة فى الوقت الحالى؛ حيث استقرت أوضاع المتخصصين فى المجال 
والمواة فيه على عدد حدد من المكونات التى جب أن يتضمنها أى مفهوم من مفاهيم 
صعوبات التعلم» إلا أننا م نجد من حاول الاتفاق على العبارات التى تؤصل 
للصعوبات النمائية فى هذه المفاهيم؛ ومن هنا ونحن إذ نتناول مفهوم صعوبات 
التعلم» إن نحاول قراءة كل مفهوم من هذه الفاهيم من زاوية المكون النهائى فى 
الصعوبةء وبعض الزوايا الأخرى متى كان هناك داع لذلك. 
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إتنا هنا نحاول قراءة بعض المغاهيم لنلقى الضوء على المكون النائى فى عينة من 
هذه التعریفات محاولین أن ندور مع ما یعنیه کل مکون من هذه المكونات من 
الناحية النمائيةء وذلك حتى يكون القول متفقا مع موضوع الكتاب. 

إن مفاهيم صعوبات التعلم من الكثرة والتنوع بمكان إلى الحد الذى يجعل هناك 
صعوبة بالغة لدى أى مؤلِف إذا حاول استغراق كل هذه المفاهيم فى كتاب من 
الكتب. 

لكن تحليلاً سابقًا لمؤلف الكتاب صدر ف كتاب سابق له بن نقاط الالتقاء 
والافتراق بين هذه المغاهيم» أو إن شثت فقل بين عدد من المغاهيم. 

وعلى الرغم من كل ما كب وبُحث فى المجال سواء أكان ذلك يتعلق 
بالصعوبات النائية أم بالصعوبات الأكاديمية. وبرغم ما رصد من 
لمواجهة مشكلة الفهم التعمق للمجال» وبحث الخصائص التى يتسم ويتفرد بها 
التلاميذ ذوو صعويات التعلم» إلا أن سيل الزيادة المطرد فى أعداد هؤلاء التلاميذ 
أوشك أن يطيح بالمجال. 

ولعل أخطر فترة مر بها جال صعوبات التعلم هى الفترة الزمنية الممتدة من سنة 
(۹۷۷) حتى سنة (۱۹۹۹) ففى هذه الفترة الحديثة أو المعاصرة من تمو وتطور 
مجال صعوبات التعلم حدث العديد من الأمور التى جعلت منه مجالا صلبًاء 
وأصلت له وقعدت»حتی جعلت منه ممالا مستقرًا. إلا أنه فى الوقت نفسه حدث 
العديد من الموضوعات التى أوشكت أن تطيح بالمجال» ولعل من أخطر هذه 
الموضوعات تزايد أعداد التلاميذ ذوى صعوبات التعلم منذ صدور تعريف الميئة 
الاستشارية سنة (۱۹۷۷) وحتى سنة (۱۹۹۹) تزايدًا كيرا بحيث سجل مكتب 
التربية الأمریکی (۸ر۲) مليون تلميذ ذوى صعوبات تعلم بمدارس التعليم 
الابتدائی» وهو ما يشير إلى آن ما يناهز نصف التلاميذ - أو يزيد قلا - قد دخلوا 
عينة بحث الإحصاء الذى أخرجه مكتب التربية الأمريكى سنة )٠٠٠١(‏ 
„(USOE,2000)‏ 
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وتأصيآا مكونات صعوبات التعلم النئية والعبارات الدالة عليها فى عينة من 
التعريفات السائدة فى المجال هلم بتا ننظر فى عدد منها على سبيل الاستهداء 
والاسترشاد وليس على سبيل العد والحصر والقصر. 
۱ -تعریف کیرک ۱۹۹۲): 

إننا عندما نحاول قراءة بعض مفاهيم صعوبات التعلم» فإن أول ما يصادفنا فى 
هذا المجال مفهوم صعوبات التعلم لصموائيل كيرك مؤسس جال صعوبات التعلم 
فى بداية النصف الثانى من القرن العشرين. وهو التعريف الذى كف 
كتاب له عن التربية ا لخاصة سنة (۲١۱۹)»ء‏ وهو ذاته التعريف الذى أعلنه كيرك فى 
مؤتر شيكاغو الشهير الذى عقد سنة )1۹١۳۴(‏ وحضره العديد من المهتمين 
والمتخصصين وأولياء أمور التلاميذ ذوى صعوبات التعلم» والذى أعلن 
مفهوم صعوبات التعلم مفهوم تربوى ونفسى ف المقام الأول» وجب تناوله من 
هذه الزاوية. 

ولعل تأكيد كيرك على ضرورة تناول صعوبات التعلم من الزاوية التربوية 
والنفسية فى المقام الأول يأتى من الخلط والخوف الشديدين ما أثير حول وصف 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم من أوصاف طبية وبخاصة الأوصاف التى تتعلق 
بال جانب العصبى فى هذه التعريفات» والتى ذهبت ترمى الأطفال عادى الذكاء 
وغير القادرين على التعلم بمجموعة من النعوت والمسميات تبعث على الخوف 
تارة» وعلى اليأس تارة أخرى. 

فقد كان من هذه الأوصاف والمسميات والنعوت: أطفال ذوو خلل ف الجهاز 
العصبىء أو أطفال ذوو إصابات دماغية أو تلف مخى. 

إنها أوصاف تبعث على الخوف؛ إذ كيف يمكن للوالدين تحمل وصم أبنائهم 
بهذا الوصف. 


آن 
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أما التسميات والنعوت والأوصاف التى كانت تبعث على اليأس والخوف فى 
الوقت نفسه فقد تمثلت في كان يطلق من تسميات تشير إلى ورائة الصعوية؛ إذ 
كيف يمكن إصلاح خلل الوالدين المنقول إلى هؤلاء الأطفال؟ 

ومن هنا أعلن كيرك مفهومه المسطر فى مؤلفه عن التربية الخاصة سنة (۱۹1۲) 
فى مؤتمر شيكاغو »)۱۹٦۳(‏ وهو التعريف الذى نص على: 

" مفهوم صعويات التعلم يشير إلى التأخر أو الاضطراب فى واحدة أو أكثر من 
العمليات الخاصة بالكلام ا القراءة؛ الكتابةء الحساب أو أى مواد دراسية 
أخرى؛ وذلك نتيجة إمكانية وجود خلل خى و/ أو اضطرا بات انفعالية أو سلو كية 
٠‏ ولا يبرجع هذا التأخر الأكاديمى إلى التخلف العقلى أو الحرمان الحسى أو إلى 
العوامل الثقافية أو التعليمية" (1978 ,0ءء .)W:‏ 

ويغض النظر عن الإرباكية الكبيرة التى يمكن أن يثيرها تعريف كيرك وذلك 
لتضمنه مترادفات آو مترابطات جريا على أنها متغايرات مشل اللغة والكلام 
والقراءة والكتابة» إلا آنا يمكن أن نلمس بجلاء من خلال هذا التعريف أن 
الصعوبات النهائية يمكن أن تؤدى إلى صعويات ف تعلم المواد الدراسية؛ حيث 
يشير كيرك فى هذا التعريف إل آن مقهوم صعويات التعلم يشير إل 1 
الاضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات. 
وذلك نتيجة إمكانية وجود خلل مخى و/ أو اضطرابات انفعالية أو سلوكية. 

والعبارة الأولى تتضمن تأكيدًا على أهمية الدور الذى تلعبه الصعوبات النهائية فى 
الصعوبات الأكاديمية» و إلا فما معنى قوله: التأخر فى واحدة أو أكثر من عمليات 
الكلام و اللغةء و القراءةء والكتابة أو أى مواد دراسية أخرى. 

کا أن مصطلح "اضطراب" يعنى فى حقيقته إما التأخر فى نمو العمليات 
الداخلية للطفل أو الخلل الوظيفى فى أداء هذه العمليات لهامها. 

أما العبارة الثانية التى تؤكد على دور الصعوبات النهائية فى إحداث الصعوبات 
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الأكاديمية فهو قول كيرك: وذلك نتيجة إمكانية وجود خلل خى و/ أو 
اضطرابات انفعالية أو سلوكية. وهى عبارة ضمن سياق التعريف تفيد بآن 
الصعوبات الأكاديمية لدى الطفل إنا ترجع للعبارة المذكورة» أى ترجع لوجود 
فھل تعتی کلمة خلل فی المخ آکثر من مکون نمائی؟ نعم هى تعنى 

ًا ناتيا وذلك لأن خلل المخ يعنى فى أحد معانيه تأخر نمو جزء هام من الجهاز 
العصبى المركزى ألا وهو المخ» أما المعنى الثانى لعبارة الخلل الواردة فى التعريف 
فقد يراد بها وجود تلف فى منطقة من مناطق المخ. 

وقد ذهب كبرك إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون اضطرابًا فى نمو اللغة والكلام 
والقراءة. وأن هذه الاضطرابات ترتبط بمهارات التواصل والتى تعد أساسية 
ولازمة للتفاعل الاجتهاعى . وما ذهب إليه كيرك ف هذه الفقرة لا بجتاج إلى قرينة 
ولا دليل إضاف على أن صعوبات التعلم الأكاديمية ترجع لما يعانيه الطفل من 
صعوبات نائية» فعبارة "يعانون من اضطراب ف نمو اللغة... إلخ بواحة 
بالصعوبات النائية ودورها فى صعوبات التعلم الأكاديمية. 

وعلى أية حال فإن كان تعريف كيرك قد استثنى أن تكون صعوبات التعلم 
راجعة إلى الإعاقة العقلية» أو لظروف الحرمان» أو اللإعاقة البصرية أو السمعيق 
فهو أمر معلوم فى المجال بالضرورة ولا بحتاج إلى تأكيد أو شرح أو تفنيد» إذ المعلوم 
لدی الحلقى بالضرورة الاستخناء عن شرحه أولى وأكمل.حيث من المعلوم آن 
المعروف عرفا كالمشروط شرطاء والتفصيل فيه إطناب. 

وطبقًا لتعریف نجد أن صعوبة التعلم تحدث مدى الحياة لدى الفرد وأنها 
لا تصاحب الطفل فقط خلال مراحل تعلمه» بل تتعدى ذلك لتصل إلى الكبار 
أبضاء وأن العرض الظاهر للصعوبة إنها يظهر من خلال ما يعانيه الفرد من 
مشكلات ف تعلم اللغة والقراءة... الخ» باعتبار هذه المشكلات مظهرًا للصعوبة 
والتى من الممكن - على لغة الاحتهال - أن ترجع إلى وجود خلل بالجهاز العصبى 
المركزى أو للعوامل النهائية الأخرى اللذ 
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۲. تعريف المعهد الدولى للأمراض العصبية والعمى ؛ 
National Institute of Neurological Diseases and Blindness‏ 
وكان التعريف الثانى الذى أثرى مجال صعوبات التعلم هو تعريف المعهد 
الدولى للأمراض العصبية والعمى» وهو المعهد الذى كان يتولى إدارته صموائيل 
كليمينت-أحد الرواد فى جال صعوبات التعلم- وهو تعريف كان بخص أعرض 
اللخلل الو ظيفى البسيط لخ Minimal Brain Dysfunction Syndr omê‏ 
وترجع أهمية هذا التعريف فى مجال صعوبات التعلم إلى أن العديد من 
العاملين فى مجال التعليم وكذلك الأطباء» والنفسائيينء والأطباء النفسيين 
کانوا یعتبرون هؤلاء الأفراد ذوی صعوبات تعلم»كا كان هذا التعريف التأثير 
الكبير فى المجال الطبى وخاصة على الأطباء الذين كانوا تمون بصعوبات 
التعلم. وقد ذهب هذا التعريف إلى :" إن مصطلح خللل وظيفى فى ا مخ يشير 
إلى الأطفال الذين يمتلكون ذكاء متوسطًا أو فوق التوسط ويوجد لدم 
صعوبات تعليمية وسلو كية تعتد من الفيفة إلى الحادة أو الشديدة والتى ترتبط 
بوجود أنحراف أو خلل فى وظيفة الجهاز العصبى المركزى» هذا الخلل يعبر عن 
نفسه -أو ينتج آثره- وذلك من خلال وجود مجموعة من الإعاقات فى الإدراك 
والفهم» واللغة» والذاكرة» وضبط الانتباه» والاندفاع» والوظيفة الحركية 
ومثل هذه الأعراض من الممكن وأحيانا من غير الممكن - على حد تعبير 
التعريف - تخص الأطفال ذوى الشلل المخىء الصرع» المتأخرين عقليًاء العميان 
أو الصم» وهى انحرافات ترجع لتغيرات جينية أو لتغيرات فى النواحى الخاصة 
بكيمياء الجسم الحيويةء أو لتلف أثناء الولادة أو أمراض أخرى أو للإصابة 
بتلف مخى أئناء فترات النمو المبكرة للطفل ومرحلة نمو الجهاز العصبى 
المركزى أو لأسباب غير معروفة.)1985 , (Gearheart & Gearheart‏ 
ومن خلال هذا التعريف يمكننا أن نلحظ تأصيلا أكثر عممًا فهوم الصعوبات 
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النهائية وأثرها السالب على الصعويات الأكاديميةء و هذا التأصيل يأتى بجلاء 
عندما نتأمل عبارة:.... 

"..... أى الصعوبات التعليمية والسلوكية-والتى ترتبط بوجود انحراف أو 
خلل فى وظيفة الجهاز العصبى المركزى» هذا الخلل يعبر عن نفسه - أو ينتج أثره - 
وذلك من خلال وجود مجموعة من الإعاقات فى الإدراك والفهم واللغة والذاكرة 
وضبط الانتباه والاندفاع والوظيفة ا حركية". حيث نلحظ مايلى: 

١-أن‏ هذه العبارة تشير إلى أن الصعوبات التعليمية والسلوكية ترجع للانحراف 
أو الملل ف الجهاز العصيى المركزى (المخ و الخبل الشوكى)ء ون الخلل فى النواحى 
المحقدمة كان نتاجه القصور ف العمليات النهائية وهو الذى سبب بدوره الصعوبات 
الأكاديمية؛ أى أن الصعوبات النمائية مرحلة متوسطة بين النواحى العصبية 
والنواحى الأكاديمية من زاوية العلية السييية. 

٣-أن‏ تأكيد التعريف على الفصل بين كلمة انحراف«هناه۷ء0 وكلمة خلل 
«ioاysfuneإن)‏ يشير بجلاء إلى أن الكلمتين ختلفتان»لأن أو التخيير تفيد التغاير؛ 
إذ التخيير لا يكون بين متطابقات إنها يكون بين المتشابهات أو المتغايرات» وحكم ما 
قبل "أو" يخالف ما بعدهاء وأن مثل ذلك القول إنها يشير بجلاء إلى المكون النهائى 
أو الصعوبات النهائية ودورها فى صعويات التعلم الأكاديمية ولا سي) ما يستخلص 
من كلمة انحراف» وكون هذا الانحراف لصيق الجهاز العصبى المركزى إن يشير 
إلى التأخر ف النمو. بينها تشير كلمة خلل إلى التلف أو الإصابة فى الجهاز العصبى» 
أو عدم كفاءة الجهاز العصيى فى أداء وظائفه بالصورة الطبيعية لأى سبب من 
الأسباب. 

۳-أن المنأمل للعبارة السابقة المذكورة بعاليه لا بحتاج إلى كثير من إعيال عقل 
للوقوف على بعض الصعوبات النهائية التى عددها التعريف بصراحة ووضوح» 
وهى الصعوبات الحمثلة فى: 
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"وجود مجموعة من الإعاقات ف: الإدراك والفهم واللغةء والذاكرة وضبط 
الانتباء والاندفاع» والوظيفة الحركية". 

-٤‏ كا بُرجع هذا التعريف الصعوبات النهائية إلى مجموعة أخرى من الأسباب 
منها ما هو وراڻى وذلك عندما يذكر عبارة " أن هذه الانحرافات ترجع لتغايرات 
لأسباب بيولوجية تتعلق بكيمياء الجسم الحيوية وذلك عندما يذكر 
بارة: "أو لنغيرات فى النواحى الخاصة بكيمياء الجسم الحيوية". أو لأسباب 
تكوينية وذلك من خلال ذكره عبارة: "أو لتلف أثناء الولادة أو أمراض أخرى أو 
لاإصابة بتلف مخى أثناء فترات النمو المبكرة للطفل ومرحلة نمو الجهاز العصبى 
المركزي ٠"‏ ثم للإحاطة بد التعريف يفتح الباب للبحث فى الأسباب غير المعروفة 
أو المحددة فى الوقت الحاضرء وذلك عندما يذكر عبارة: "أو لأسباب غير 


۲ -تعريف الهينة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقین (۱۹۹۸): 
A National Advisory Committee Of Handicapped children ( NACHC,1968)‏ 
آما تعريف اليئة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين المرسم بالقانون رقم (۹۱ 
)۲۴١ -‏ لسنة (۱۹7۸) على المستوى الفيدرالى تجده يؤكد على الدور الذى تلعبه 
الصعوبات النهائية فى الصعوبات الأكاديميةء حيث يشير التعريف بداية إلى آن: 
"الأطفال ذوی صعوبات خاصة J‏ تلم Children with specific Learning‏ 
pa Disabilities‏ ن الأطفال يظهرون اضطرإبا فى واحدة أو أكثر من العمليات 
النفسية المتضمنة فى فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة» والتى تظهر فى 
اضطراب الاستهاع؛ التفكيب الكلام القراءة الكتابة التهجىءأو ا لحساب. ويتضمن هذا 
الفهوم حالات الإعاقة الإدراكيةء الإصابة الدماغيةء المجز فى القراءة الأفيزيا الائية 
عنام ممصا ااتلل للخى الوظيفى البسيط ولا يعضمن هنا الفهوم 
الحالات الخاصة بالأطفال فوى مشكلات التعلم والتى ترجع إلى الإعاقات الحسية 
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البصربة أو السمعية أو الإعاقات البدنية كا لا يتضمن هذا الفهوم حالات 
التخلف العقلى والاضطراب الانفعالى أو ذوى العيوب البيئية ' 
(PL 105-17. Federal Register, 1997,In.Northwestren, 2007)‏ 

إننا عندما تتأمل هذا التعريف لصعوبات التعلم نجد : 

١-العدول‏ عن استخدام مصطلح صعوبات التعلم ليستخدم عوضًا منه 
مصطلح صعوبات خاصة ف التعلم. وهذا التعديل يميل إلى تفريد المجالء وتفريد 
الصعوبة بها جعل لها كيانًا مستقلاً.وللمزيد حول مدلول هذا التعديل راجع كتابنا 
صعوبات التعلم (۲۰۰۲). 

۲- أن خلل الجهاز العصبى المركزى هو الذى يسبب الصعوبات النهائية 
والأخيرة بدورها هى التى تسيب الصعوبات الأكاديمية» وهذا مشتق من عبارة 
"هم فثة من الأطفال يظهرون اضطرابا فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية 
المتضمنة فى فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة" ومن عبارتى: "الإصابة 
الدماغية و الخلل المخى الوظيقى البسيط". وهما عبارتان تفيدا التضمين الجزئى 

-٣‏ أن الصعوبات النمائية هى التى سببت الصعوبات الأكاديمية» وهو ما يمكن 
أن نلحظه من عبارة: 

. والتى تظهر فى: اضطراب الاستإع» التفكير» الكلام» القراءة 
الكتابةء التهجىء» أو الحساب" 

٤-أن‏ مفهوم الصعوبات الخاصة فى التعلم يتضمن الصعوبات النائية شكلا 
وموضوعًاء وهو ما یمن أن نلحظه بجلاء من عبارة:" 

ويتضمن هذا المفهوم حالات الإعاقة الإدراكية الإصابة الدماغية العجز فى 
القراءةء الأفیزيا الناأية iaئApha Developmental‏ " 
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-٠‏ أن هناك إشارة مؤكدة إلى أن سبب الصعوبات الأكاديمية يرجع إلى 
الصعوبات النائية وهذا ما نلحظه بوضوح من عبارة "'الأطفال ذوى صعوبات 
خاصة Ji‏ ت Children with specific Learning Disabilities‏ هم فة من 
الأطفال بظهرون اضطرابا فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية المتضمنة فى. 

وف إطار هذا التعريف ولا سيا فيا بخص عبار اضطرابًا فی 
واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية" نجد أن هناك تأكيدًا متعاظا فى 
التراث النفسى الخاص بمجال صعوبات التعلم على أن الاضطراب ف العمليات 
النفسية يتضمن ما يشير إلى العديد من العمليات التى تمثل الصعوبات النهائية 


ومنها: 

Visual Processing التجهيز البصرى‎ -١ 

Auditory Processing التجهيز السمعى‎ -۲ 

Hepatic Processing التجهيز اللمسى‎ -٣ 

Language اللغة‎ -٤ 

Sensory Integration التكامل الحسى‎ -٥ 

ویذا یصبح ما میرسر وزملاؤه (1976 ,اھ )M۴۲, e۲‏ - من أن آکبر 
الآخذ على تعريف الميثة سنة (۱۹1۸) هو تضمنه لعبارة " يظهرون اضطرابًا فى 


واحدة أو أكثر من العمليات التفسية الأساسية التضمنة فى فهم» أو استخدام اللغة 
المنطوقة أو المكتوبة....." وهى العبارة التى أثارت الكثير من الخلط والخلاف عن 
المراد بالعمليات النفسية الأساسية - ليس له محل من النظر والاعتبار فى جال انتقاد 
التعريف» كما ل يصبح هناك وجاهة لا بثبره هامیل )۱۹۷٤(‏ فى قوله: 

"إنه يشك فى أن السلطات المهتمة بصعوبات التعلم تتفق على طبيعة مفهوم 
عجز العملية رانااطهءا٥‏ 55٠٠م"‏ والذى يعد عغلاً لنقد معظم تعريفات صعوبات 
التعلم التى تتضمن هذا الكون". وذلك لعدم اتضاح ما تعنيه عبارة " اضطراب فى 
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واحدة أو أكثر من العمليات التفسية الأساسية....."» كا بات من المعروف أيضًا كيف 
يمكن تقدير القصور فى هذه العمليات. حيث من العروف عرفا - والمعروف عرفا 
كا لمشروط شرطًا-أن تقدير القصور ف العمليات الداخليةء أو مايسمى بتقدير القصور أو 
الاضطراب ف العملية Process Disorder Criterion Com p07‏ يتم حسابە من خلال 
مقارنة العمر النوقع بالعمر الفعلى» بحيث يظهر تباعدًا لا يقل عن (-۲) انحراا 
معیاریًا ککل» أو یکون تقدیرہ منخفضا با مقداره )۱.٥(‏ انحراقًا معیاریًا فی ثلاثة 
أو أكثر من الاختبارات الفنية التى تقيس العمليات النفسية ا لخمس السابقة. 

کا يفید استجلاء رأى )٤١(‏ ولاية من الولايات الأمريكية سنة )۱۹۷١(‏ حول 
وضع تفصيل دقيق للمكونات التى يتكون منها مفهوم صعويات التعلم _ أفاد 
التحليل أن أهم المكونات التى يتضمنها تعريف اليئة الاستشارية الوطنية للأطفال 
المعاقین (۱۹۹۸) هى: 
Intelligence component ءlکذذI‎ je 1‏ : 

حيث يشير هذا المكون إلى استبعاد فة الأطفال الذين يعانون اضطرابًا فى التعلم 
eam ing Disorders‏ 1 نتيجة للتخلف العقلل» وهو ما یتم قیاسه من خلال استخدام 
اختبارات الذكاء المقننة. 


Process component lli jg -‏ + 
وهى العمليات الضمنة فى عدم الفهم أو عدم القدرة على استخدام اللغة 
المقروءة أو النطوقةء والتى غالبا ما يستخدم لتقديرها بطارية إلينوى للقدرات 

النفس لغوية. 
۴ -المکون الاکاديمی + Academic c0mp0on¢1†‏ : 
وهذا امكون هو الذى يشار إليه بالاضطرابات الخاصة فى القراءةء الكتابةء التهجى» 
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إجراء العمليات الحسابيةء وهى عادة ما تقاس بواسطة الاختبارات التحصيلية 
المقننةء إلا أن استخدام كلمة من الممكن ١ط‏ ر ف التعريف يجعل الباب مفتوخًا 
لأن يقبل الرآى القائل بأنه ليس من الضرورى أن تظهر لدى الأطفال ذوى 
صعوبات تعلم نواحى قصور أكاديمية كاهتاعل صeلaء۸.‏ 
Exclusion component laşawl¥l jy4 4‏ :+ 

وهذا اللكون يتضمن استبعاد فئات الأطفال الذين يعانون اضطرابًا فى التعلم لا 
يرجع لأسباب الاضطرابات الانفعالية وعيوب السمع والرؤياء أو عيوب الحرمان 
الثقاى» والاقتصادى» واليثى» وكذلك عيوب التخلف العقلى أو الإعاقات الب 
Miscellaneous components agi تlig5- o‏ : 

مشل اضطرابات الانتباء - الاضطرابات الحركية» واضطراب التفكير»وهى 
اضطرا بات غير أكاديمية تظهر لدی ذوى صعويات تعلم. 
:Diserepancy component e|بتill‎ j4 - 1‏ 

وهو أحد المكونات التى تم تعميمها وأصبح معروفا لدى المنشغلين بهذا المجال 
والذی آدخل من قبل باتعان (۱۹۱۰)» وهو مکون یعتبره الکثیرون دلي ۵۸0۳1۸۵10۴ 
على صعوبة التعل» وهو مكون يشير إلى فرق واضح بين ما يملكه التلميذ من قدرة وما 
يحققه بالفعل من إنجاز أكاديمى» واللاحظ أن تعريف اليئة الاستشارية (۸۸0180) لا 
يتضمن هذا المكون-على حد تعبير المؤلف - فضلَا عن أن تعريف الميئة الاستشارية لا 
يتضمن أية إشارة إلى حاجة هؤلاء الأطفال إلى برامج خاصة. 
۷ -مكون الروق داخل |لفر Intra - Individual Differences‏ : 

هذا اللكون يشير عادة إلى ما يسمى بالتأثير المبعثر ۲١آ ٥۵1١۲‏ فيم] بخص 
البروفيلات الخاصة بالأداء على الاختبارات» حيث يكون أداء الطفل ذى الصعوبة 
ف التعلم مرتفعًا جدًا فى بعض المهارات الخاصة ببعض المجالات ويكون منخفضصًا 
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جدا فى بعض المهارات الخاصة ببعض المجالات كمع مه ١انا5؛‏ فمثلا تجد الطفل 
مرتفع القدرة على التمييز البصرى ومنخفض القدرة على التمييز السمعى. 

وباستخدام التحليل الكمى لرد الولايات يتضح أن : 

۸-مکون العملیات یعتبر مکونًا تتفق عليه ۸۴/ من الولايات. 

-٩‏ اعتبار أن اضطراب اللغة مكون يتفق عليه /۸١‏ من الولايات» ويعتبرون 
أن الاضطراب ف العمليات» واضطرابات اللغة لب تعريفات صعوبات التعلم 
Stember,1987(‏ & «iaعiاK).‏ وهذه النسبة تلتقى تقريبًا والنسبة التى توصل 
إليها السيد عبد الحميد سليمان )۲٠١۲(‏ من خلال تحليله لعينة من أكثر مفاهيم 
صعوبات التعلم شیوعًا وتواترا. 

ویرى المؤلف: 

¬ أن ما تقدم يعد ردا على الذين يخلطون بين الأطفال ذوى صعويات التعلم 
والأطفال المتخلفين دراسيًا أو الأطفال ذوى مشكلات التعلم» إذ الأطفال ذوو 
صعوبات التعلم يعدون ذوى مشكلات متفردة تعود لأسباب داخلية لا تخص 
البيئةء أو نقص الذكاءء أو التخلف العقلى أو الإعاقات الحسية كالحرمان من السمع 
أو البصرء أو ضعفهماء أو لظروف الإعاقة البدنية كحالات بتر الأطراف أو شللهاء 
كا أنها لا ترجع إلى حالات الضعف العام فى الصحة. 


۲- أن ما تقدم يفيد إفادة قاطعة بأن مجتمع صعوبات التعلم يعد مجتمعًا غير 
متجانس» وأن أسباب الصعوبة داخلية المنشأ وليست خارجيةء وهو ما يشير إلى 
الدور الخعاظم الذى تلعبه الصعوبات النهائية فى إحداث الصعوبات الأكاديمية» كما 
أنه يشير إلى أن العلاج الناجع هو ذلك العلاج الذى يقوم على علاج القصور فى 
العمليات النمائية الداخلية التى تعانى قصورًا أو تأخرًا فى النمو» وذلك لعلاج 
القصور الأكاديمى الذى يعانيه الطفل (السيد عبد الحميد سليان» .)۲٠٠۷‏ 
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۴- لیس كل التلاميذ منخففى التحصیل تلاميذ ذوى صعوبات تعلم. 

وما يذهب إليه المؤلف یؤکدہ سبیر وستیرنبرج (1986,ع $111 & Spear‏ ) 
حيث يشيران إلى أن تعريقات صعوبات التعلم تشير إلى أفراد يوجد لديهم قصور فى 
جال خاص (نوعى) ءت#اءمم5 للوظيفة العقلية مثل : القراءة» أو الحساب أو 
التهجى» وهم أفراد لا يعوزهم أو يوجد لديم نقص فى قدرات معيئة» ولكن 
العكس ليس صحيحًا بالضرورة» فليس كل الأفراد الذين يعانون ضعمًا فى بعض 
القدرات الخاصة sناذانا۸‏ تازعمم هم أطفال أو أفراد ذوو صعوبة فى التعلم 
علاوة على ذلك اننا نعتير صعوبة التعلم أو ننظر إليها على أنها قصور داخلى أو 
عجز داخلل اعت6# اصا1 لا ترجع إلى العوامل الخارجية مثل ضعف 
التدريس» أو العيوب البيئيةء أو الحرمان الثقاى» أو البيثى» أو إلى أى من عوامل 
الإعاقات الأخرى مثل الإعاقات الحسيةء أو الاضطراب الانفعالى» وهو ما يؤدى 
إلى تحديد واضح للصعوبةء وماهيتهاء وكيفية التعرف على الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم وفض مناطق الاشتباك والخلط بين التلاميذ الذين يندرجون تحت هذا 
المفهوم» والتلاميذ الذين يندرجون تحت مفاهيم أخرى مشابهة لفهوم صعوبات 
التعلم كمفهوم التأخر أو التخلف الدراlصآ"«‏ وموم Leaming Difficulties‏ 
؛ -تعريف الهينة الاستشارية الوطنية للأطفال المعوقین ۱۹۷۷): 

بعد ذلك عاودت الفميئة الوطنية الاستشارية للأطفال المعوقين (۸۸€1€) 
التابعة لمكتب التربية الأمریکی إصدار تعریفها لصعوبات التعلم فی (۲۹) نوفمير 
والمرسوم فی القانون ( ٠٤١ -۹٤‏ ) لسنة (۱۹۷۷) لتنص فيه على ما نصت عليه فى 
تعريفها الصادر سنة )۱۹١۸(‏ اللهم إلا عبارة واحدة هى التى تم استبدالما فى هذا 
التعريف الأخير؛ حيث رفعت الهيئة كلمة "أطفال" واستبدلتها بكلمة "أفراد"ء 
وأبقت على تعريف سنة (۱۹1۸) (1993,ء س ءلم & مامه ). إلا أن المذكرة 
التفسيرية لهذا القانون قد استخدمت كلمة "أطفال" وكررتها عند وضع اللائحة 
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التنفيذية هذا القانون» وهو آمر أدى إلى كثير من الخلط لدى بعض الكتاب 
الأجانب وبخاصة من الذين لا يعرفون قواعد النسخ والترجيح؛ 
القانون بأن القانون الأحدث يحتج به ف الحكم والاستدلال والإثبات دون القانون 
الأقدم. 

كما أنه طبقًا لقواعد النسخ نجد أن القانون ينسخ اللوائح التنفيذية إذا تعارض 
نصًا قانونيًا مع قرار أو تفسير صدر بموجب اللوائح التنفيذية؛ وذلك لأن القانون 
يصدر من السلطة التشريعية بين القرارات واللوائح تصدر من الجهات التنفيذيا 
ومن المعروف أن تعريف أو مفهوم صعوبات خاصة فى التعلم سابق الذكر صادر 
من الكونجرس» وهو الميئة التشريعية» ويناء عليه لا اعتبار لكلمة أطفال كما ورد فى 
اللائحة الك 


وعليه فإنه يصبح من نافلة القول التأکید بأنه لا فرق بین تعریف(۱۹۹۸) 
وتعريف (۱۹۷۷) إلا فرقًا واحدًا وهو ن التعريف الأخير وضع كلمة "أفراد" 
بدلا من كلمة "أطفال" الواردة فق تعريف (۱۹1۸)» وبقى التعريف هوء هو !!!! 
۵ -تعريف مكتب التربية الآامریکی (۱۹۹۰): 

بعد ذلك عاد ظهور التعريف نفسه الصادر سنة (1۹۷۷) من مكتب التربية 
الأمريكى بعنوان " أفراد ذوو صعوبات تربوية " كجزء من القانون العام ٠١١‏ 
١‏ لسنة(٠۱۹۹).‏ وهو القانون الذى حمل عنوان" أفراد ذوو صعوبات تربوية " 
وهو ما یسمی خطأ لدی بعض المهتمین با لمجال بتعریف(12۴۸). 

وهی متقطعات تشل اختصارًا للنص الجن dividual with Disabilities‏ 
Education Act‏ 

وللذين لا يعرفون فقد تم معاودة إصدار هذا التعريف ذاته وبجميع مكوناته 
وتحت العنوان السابق بالقانون ٠٠١ -١۷‏ سنة(۱۹۹۷) . 
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وعلى أية حال إذا وجد مرجع أجنبى وقد استهل تعريف صعويات التعلم 
الصادر عن الميئة الاستشارية بالقانون ٤١-۹٤‏ السنة(۱۹۷۷) بكلمة "أطفال" 
فإن الواجب والمنهج العلمى يستدعى تغييرها ف الترجمة بكلمة" أفراد"و إلا تكون 
اهيئة الاستشارية قد نكصت على عقبيها وأعادت كلمة "أطفال" فى استهلالية 
التعريف مرة ثانية وبذا نعود إلى البده وما إذا كانت الصعوبة تقتصر على مرحلة 
الطفولة فحسب» وهو أمر يسترعى النظر ولا يوافق عليه صاحب هذه السطور 
وذلك لأنه أصبح من الثابت المستقر المؤيد بالدليل العقلى والنقلى أن الصعوبة تقع 
فى جيع المراحل العمرية جيعها. 

وعودًا على بده» فإن هذا التعريف والمعاود إصداره بالقانون ٤۷١ /٠١١‏ 
لسنة )۱۹۹١(‏ ينص على: 

مصطلح صعوبات خاصة فى التعلم يشير إلى الأطفال(استبدها أنت 
بالأفراد) الذين يعانون اضطرابًا فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية 
الأساسية المعضمنة فى:فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة وإن هذا 
الاضطراب يظهر من خلال نقص القدرة للتمكن فى: الاستهاع» التفكي 
الكلام» القراءةء الكتابة أو التهجى أو أن بجرى العمليات الحسابية.ويتضمن 
هذا المصطلح:حالات الإعاقات الإدراكيةء تلف المخ»خلل بسيط فى وظائف 
المخ»الديسلكسيا و الحبسة النهائية (الأفيزيا). ولا يتضمن هذا المفهوم: الأطفال 
ذوى مشكلات التعلم والذين ترجع مشكلاتمم بصفة أساسية إلى الإعاقة 
البصربةء أو السمعية أو المتخلفين عقَليًا أو لأسباب الحرمان أو الاضطرابات 
النفسية أو العيوب البيئية أو الثقافية أو الاقتصادية (2004,إ»٠م2).‏ 
١‏ - تعریف مكتب التربية الأمریکی (۱۹۹۷): 

وف سنة (1۹۹۷) صدر بالقانون العام۱۷/ ٠٠١‏ مهورًا بصك السلطة - بعد 


f 


تقديمه من متب التربية الأمریکى - ليعتد به رسميًا كتعريف رسمى للأفراد ذوى 
صعوبات خاصة فى التعلم وليصدر تحت مسمى "أفراد" ذوو صعوبات تربوية 
wih Leaning Disabilities Act (ILDA)‏ sاvida‏ لیذهب فی تعریف 
صعوبات خاصة فى التعلم إلى : 

"يشير مصطلح صعوبات خاصة فى التعلم إلى اضطراب فى واحدة أو أكثر من 
العمليات النفسية الأساسية المعضمنة فى فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو ا مكتوبة 
والتى تتبدى أو تظهر من خلال نقص القدرة على الاستهإع» التفكير» التحدث. 
الكتابةء التهجى أو إجراء العمليات الحسابية ويتضمن مصطلح صعوبات 
نوعية فى التعلم حالات : الصعوبات الإدراكيةء التلف المخى» خلل بسيط فى 
وظائف المخ» الديسلكسياء الحبسة (الأفازيا) النهائيةء وأن مصطلح صعوبات نوعية 
فى التعلم لا يتضمن مشكلات التعلم والتى ترجع مشكلانهم إلى الصعوبات 
gÎ Disabilities‏ الإعاقات الخاصة بالسمع» والإبصار أو الإعاقات الجسمية كا لا 
يتضمن هذا اللصطلح حالات المعاقين عقلكًا أو الضطربين انفعاليًا أو الذين 
يعانون من قصورًا #عهاهه#۷هء0i‏ فى النواحى البيئية أو الثقافية أو الاقتصادية'" 
„(Kavale,2002)‏ 

ومتأمل هذا التعريف يجد آنه لايزال يغلب عليه الطابع النظرى ف النظر إلى 
الصعوبات الخاصة ف التعلم» ویبتعد عن أى جانب إجرائى يمكن فى ضوئه انتقاء 
وفرز ذوى صعوبات التعلم» حيث لم يتضمن التعريف أى محك عملى لتقدير 
التباعد الداخلى مثلاّ وهو ما بجعلنا فى حاجة إلى تعريف إجرائى يكون أكثر فائدة 
من النا اء ذوى صعوبات التعلم وبخاصة إذا 
علمنا أن هناك من التعريفات السابقة على هذا التعريف والتى صدرت فى مرحلة 
مبكرة وتجدها تتحدث عن خاصية التباعد الداخل» وهو محك يفيد عدم اتساق 
وتجانس الوظائف المعرفية لدى هؤلاء الأفراد؛ حيث يظهر هؤلاء الأفراد من ناحية 
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الأداء الوظيفى المعرق ارتفاعًا فى بعض الوظائف وانخفاصًا فى بعضها الآخر دون 
مبرر لذلك. 

ومن هنا ذهب العديد من العلهاء» وبعد إجراء العديد من البحوث إلى تقدير 
التباعد الداخلى للوظائف المعرفية من خلال تحليل الأداء على الاختبارات الفرعية 
لاختبار وكسلر لذكاء الأفراد؛ حيث تجد أن أداءهم يتسم بالارتفاع فى بعض 
الاختبارات الفرعية بينها ينخفض فى بعض الاختبارات الفرعية الأخرى» وشاع 
ذلك -من خلال البر وفيل النفسى للأداء على هذا الاختبار- ف التفريق بين 
التلاميذ ذوى المستوى التوسط تحصيايًا والمنخفضين ف التحصيل وأقرانہم من 
ذوى صعوبات التعلم. 

على أية حال فإن التعریف الصادر(۹۹۷١)‏ بالقانون العام۷٠/ ٠٠١‏ قد نص 
على حى الأفراد ذوى صعوبات التعلم فى تلقى خدمات ورعاية مناسبة» وحقهم 
فى التعلم» كما تضمن تفسيّرا لا يعنيه مصطلح " عمليات نفسية أساسية" حيث 
ذهبت المذكرة التفسيرية تشير أن هذه العمليات تشير إلى القدرات المعرفية 
والتى من بينها الذاكرة البصرية والسمعيةء الإدراك البصرى والسمعى» التكامل 
بين المدخلات الحسية «0تادع ام1 mee y‏ منها على سبيل الثال التكامل 
الحسى بين المدخلات البصرية - السمعيةء القدرة على ربط الحرف بمكافئه الصوتى 
المناسب» الانتباه والمهارات الحركية والربط المتناسق بينها(2004 ,۴٠26).وجيع‏ 
هذه العمليات أو القدرات أو كا جلو لك تسميتهاء هى من القدرات أو العمليات 
التى يمل تأخر النمو فيها أو قصورها فى أداء وظائفها نوعًا من الصعوبات النهائية 
شکلاً وموضوعًا (السید عبد الحمید سلیان» .)۲٠١۷‏ 


وخلاصةء فمنذ ظهور مفهوم صعوبات خاصة أو نوعية ف التعلم اس عانءمم$ 
Leaning Disabiiies‏ فى تعريفات الميثة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين 
National Advisory Committee of Handicapped Children(NACHC)‏ lalعê‏ 


E 


لمكب التربية الأمریکی» والصادرین على المستوی الفیدرالی بالقانونین ٠١۲/۹۱‏ 
لسنة(۱۹1۸)ء ٠٤١١ /۹٤‏ لسنة(۱۹۷۷)» والصادر كجزء من القانون العام رقم 
۱ سنة (۱۹۹۰) تحت عنوان " أفراد ذوو صعوبات تربوية" اهسلنvافه!‏ 
Learning Disabities ADEA)‏ از والصادر کجزء من القانون العام رقم 
٠١۵ /۷‏ لسنة )١۹۹۷(‏ المعدل كا«ء 4۳١١ص۸‏ والذى نص طبقًا هذا التعديل 


الأخير على أن مفهوم "أفراد ذوو صعوبات يتضمن العديد من المغاهيم 
الأساسية التى تتمثل فى: 
١‏ -مفهوم اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية : 

إن مفهوم العمليات النفسية الأساسية مفهوم يشير إلى القدرات المعرفية والتى 
من بينها الذاكرة سمعية أو بصريةء والإدراك سواء أكان بصريًا أم سمعيًا أيضاء 
التكامل الحسى كالتكامل الحسى البصرN‏ _ السمعى Visual-Auditory i1‏ 
»sensory tegration‏ ربط الأحرف إلى مقايلاعها الصوتية المناسبةء والانتباه 
والمهارات الح ركية. (1989,اa e‏ |ان a‏ . 
۲ -قصوراللفة: 

آما المكون الثانى الذى نراه فى هذا التعريف وهو القائل بأن الطفل يعانى 
صعوبات ف التعلم تظهر من خلال قصور ف اللغة المنطرقة #عمسعمه] ا١0۲‏ سواء 
أكان ذلك فى ال جانب الخاص بالناحية الاستقبالية أو التعبيريةء أو القراءة أو الكتابة 
أو الحساب فيفيد أن أداءهم الفعلى أقل من الأداء أو التحصيل التوقع منهم فى 
ضوء ما يمتلكونه من قدرة فى المجالات الأساسية سابقة الذكر . 
۲ -البون الشاسع بين ذوى الصعوبات الخاصة فى التعلم وذوى مشكلات التعلم؛ 

إننا إذا قسمنا هذا النص الذى يتضمن تعريف صعوبات خاصة ف التعلم نجده 
يتكون من جزأين هما : المزء الأول» وهو يتحدث عن ذوى الصعوبات الخاصة فى 


“= 


التعلم. الجزء الثانى: وهو يتضمن أسباب الصعوبات الخاصة فى التعلم وفى الوقت 
نفسه يتضمن أسباب التأخر الدراسى أو مشكلات التعلم» وهذا النص هو: 

ولا يتضمن هذا المصطلح(أى مصطلح الصعوبات الخاصة ف التعلم) حالات 
ذوى مشكلات التعلم التى ترجع إل الإعاقات البصرية أو السمعية أو الحركية 
(البدنية)» وحالات التخلف العقل» وحالات الاضطرابات الانفعالية ۵1نا E‏ 
urbane‏ أو الحالات التى تعانى قصورًا أو عيوبًا تخص النواحى البيئية أو 
الثقافية أو الاقتصادية. 


إننا إذا تأملنا معا هذا الجزء فسوف نلحظ الخصائص الخاصة بالأطفال ذوى 
الصعوبات الخاصة ف التعلم» وهى خصائص - إذا تأملناها - تساعد على تمييزهم 
عن الأطفال ذوى مشكلات التعلم» حيث إن مشكلة التعلم Leaming Pb e‏ 
مفهوم ختلف عن مفهوم صعوبات التعلم حيث لا ترجع صعوبة التعلم إلى 
انخفاض القدرة العقلية أو الإعاقة الحسية سواء إكانت بصرية أم سمعية» كا لا 
ترجع لاإعاقات البدنية أو لظروف الاضطرابات الانفعالية أو للعيوب التى تخص 
نواحى القصور الاقتصادية أو البيئية أو الثقافية (السيد عبد الحميد سلييان» 
a:‏ 
٤‏ -التباعد الخارجى: 


أما الفهوم أو المكون الأساسى الرابع فى هذا الفهوم فهو وجود تباعد دال 
إحصاثيًا بين التحصيل الفعلى والتحصيل المتوقع. كا جب أن نلحظ من خلال هذا 
التعريف أنه يستبعد فثة الأطفال الذين لا يحققون مستوى من التحصيل يتناسب 
وما يمتلكونه من قدرة عقلية أو إمكانات عقلية من أن يكونوا من ذوى صعوبات 
التعلم كفئة الأطفال الذين يعانون انخفاضًا فى الذكاء لأن من البدهى ألا بحقق مثل 
هؤلاء الأطفال مستوى من التحصيل يتناسب وصفهم الدراسى» كا أن هذا 
المفهوم يستبعد فئة الأطفال الذين يعانون إعاقات حسية: بصرية أو سمعيةء أو 


اف 


الذين يعانون الشلل المخى أو الاضطرابات الانفعالية أو حتى الذين يعانون قلقًّا 
شديدا وكذلك الذين يعانون نقص الغرصة للتعلم» ولا يتضمن مفهوم الصعوبات 
الخاصة فى التعلم أولئك الأطفال الذين يتباعد لديم التحصيل الفعلى عن 
التحصيل النوقع تباعدا ليس دالا إحصانًا ولو حتى بالإحساس الإكلينيكى العام. 
(Northwestren,2007)‏ 

ونی هذا الإطار یشیر فلیتشر وآخرون (2002 ,اھ ۴1۲۲۲۸۲۲,۲۲) إلى أنه منذ أن أقر 
مفهوم صعوبات خاصة ف التعلم بالقانون ٠٤١١ -۹٤‏ لسنة (۱۹۷۷) والصادر من 
مكتب التربية الأمريكى وتعديلاته» قد أوصى طبقًا هذا التعريف بأن الفرد يقر أنه 
ذو صعوبة فى التعلم حينا : 

یعانی تباعدًا دالا إحصائيًا بين التحصيل والقدرة الذهنية لانانا۸ اهساءءاإعام 
فى واحدة أو أكثر من هذه المجالات : 

. 0a1 Ex× presi 0۸ التعبیر الشفھی‎ - ١ 

Listening Comprehension JعlaiNl‎ مهفلا-٣‎ 

. Written Expression التعبیر الکت|"‎ - ۳ 


.Basic Reading Skills ةc|رقل| المهارات الأساسية ف‎ - ٤ 

.Reading Comprehension الهم القر|ک‎ - ° 

.Mathematic Calculation ةيبlnىنا إجراء العمليات‎ -٦ 

.Mathematic Reasoning Jok JJدتll‎ -¥ 

عل أن الطفل لا يعتبر ولا يشخص عل أنه ذو صعوبة خاصة أو نوعية فى التعلم 
إذا كان هذا التباعد بين التحصيل والقدرة الذهنية يعد نتيجة أساسية لأى من هذه 
الأسباب : 
-١‏ الإعاقة ا لحسية سواء أكان ذلك يخص الإبصار أم السمع. 


-- 


۲- التخلف العقلى. 
۳-الاضطراب الانفعالی. 
-٤‏ القصور أو العيوب التى ترجع إلى النواحى البيثيةء أو الثقافيةء أو الاقتصادية. 

(Mehta,2006) 

وهذه المحكات قد تم التأكيد عليها مرة ثانية من مكتب التربية الأمريكى سنة 
(۹4۹)» وذلك استلهامًا من تعريفه المعنون : " أفراد ذوو صعوبات تربوية"», كا 
ورد فی تقريره الصادر العام نفسه فى صفحة ۱۲60۷ (U. S Department of‏ 
Education, 1999)‏ 

حيث أورد التقرير أن حك التباعد بين القدرة العقلية والتحصيل ف أى من 
المجالات السبعة الواردة بعاليه يعد عكًا جوهريًا وخاصًا بمجال صعوبات 
التعلم» حيث لا يجب أن يكون هذا الاتخفاض تاتجا عن كافة حالات الاستبعاد 
المشار إليهاء كا أن هذا المحك لا ينطبق على قئة الأطفال ل 
Achiever‏ والذى يعد من هم خصائصهم آن حك الاخفاض ها هذا لا يتوفر لديم 
فى كافة المجالات المشار إلبها با فى ذلك التكامل العصبىء الخصائص المعرفية 
الاستجابة للعلاج كا فى حالات ذوى صعوبات التعلم. 

١-مصطلح‏ "الاضطرابات كعفهء«”يشير هذا المصطلح أو المفهوم إلى أن 
صعوبات التعلم لا تعضمن الأفراد ذوى مشكلات تعلم» وهم الأفراد الذين ترجع 
مشكلاتہم فى التعلم إلى الصعوبات البصرية أو السمعية أو البدنية أو لظروف 
التخلف العقلى أو للاضطرابات الانفعالية أو للعيوب ونواحى القصور الثقافية أو 
الاقتصادية. 
۲ - تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم (۱۹۸۱) + 

"The National Joint Committee Of Leaming Disabilities ( NJCLD 
اجتمعت ست هيثات متخصصة وشكلت مجلس الرابطة‎ )۱۹۸١( فى سنة‎ 


الوطنية لصعوبات التعلم» ورأت أن احتواء تعريف الميئة الاستشارية الوطنية 
للأطفال المعاقين لعبارة "اضطراب العمليات النفسية الأساسية... "يؤدى إلى 
الغموض ف تعريفها »كا جعل المتخصصين ف مجال صعوبات التعلم - كا أسلفنا - 
ينقسمون إلى 
فريق يرى أن هذه العبارة " اضطراب ف العمليات النفسية...." تحتم على 

التخصصين أن يقطعوا بأن علاج صعوبات التعلم جب أن يعطى اهتهامًا متزايدًا 
للقدرات النفس - معرفية باعتبار أن هذه العمليات هى التى تكمن وراء صعوبات 
التعلم أو عدم قدرة هؤلاء الأطفال على القراءة والكتابة» والتحدث... إلخ. وأن 
هذه القدرات النفس- معرفية هى التى تسمى قدرات التجهيز أو المعالجة. 

أما الفريق الثانى فقد ارتأى أن هذه العبارة غير واضحة ولا غددة المعنى» الأمر 
الذى يحتم على المتخصصين ف العلاج أن يركزوا على التعليم المباشر للمهارة التى 
يعانی الطفل فيها قصورًا. 

وخلصت الرابطة إلى تعريفها التالى: 

" إن مصطلح صعويات التعلم يعد مصطلحًا عامًا يشير إلى مجموعات 
غير متجانسة ڪاهء#ع 0٤1ء1‏ من الاضطرابات» والتى تتضح فى المشكلات 
الحادة فى الاكتساب والاستخدام الحاص بمجالات الاستاع» الكلام الكتابة 
(مهارات اللغة )» الاستدلال أو قدرات الحساب» وآن هذه الاضطرابات ترجع إلى 
وجود خلل فى الجهاز العصبى المركزى» وهى اضطرابات تحدث مدى الحياة 
وتعتبر المشكلات الخاصة بتنظيم سلوك الذات والإدراك والتفاعل الاجتهاعى 
ioاepەerم‏ اماع من الأعراض المصاحبة لصعويات التعلم ولكنها ليست 
صعوبة التعلم نفسهاء ورغم آن صعوبات قد تحدث مصحوبة بإعاقات 
أخرى مثل: الإعاقات الحسيةء التخلف العقلى» الاضطرابات الانفعالية الشديدة أو 
للظروف الثقافية أو للظروف غير المناسبة إلا أن صعوية التعلم لا تكون نتيجة هذه 
الظروف )1990 Hamil,‏ ). 
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وعلى الرغم من أن هذا التعريف من أكثر تعريفات صعوبات التعلم قبولا 
وانتشارًا. إلا أنه تجدر ملاحظة أن هذا المصطلح يشير إلى أن سبب الصعوبة برجع 
إلى خلل ف الجهاز العصبى المركزىء» كا أنه حذف بالفعل الفقرة الخاصة بالعمليات 
آلقية الأساسيةء فضلاً عن أن هذا التعريف قد نص على أن صعوبات التعلم 
تحدث مدى الحياة ولا ترتبط فقط بمرحلة الطفولة» كا أن هذا التعريف قد فرق 
بين مفهوم صعوبات التعلم والصعوبات غير الأكاديمية والتى تعتبر بالأسلوب 
العلمى الدقيق من مصاحبات وأعراض الصعوبات مثل مشكلات التوافق 
الاجتهاعی وسلو کیات تنظیم الذات 810۲5 ar‏ اع -R‏ ۴ا8 . 

ويرى المؤلف أن احتواء التعريف عبارة" إن مصطلح صعوبات التعلم 
يعد مصطلًا عامًا يشير إلى مجموعات غير متجانسة ٤٥05‏ ع0 ۲ا۴6 من 
الاضطرابات" ما هو إلا دليل على أهمية الدور الذى تلعبه الصعويات النهائية لأن 
الاضطرابات تعنى في تعنى التأخر ف نمو العمليات الداخلية التى تكمن خلف 
الأداء الأكاديمىء أو ما يمكن الإشارة إليه بالعمليات أو المهارات القبلية الخطلبة 
لإنجاز المهام الأكاديمية. 

إلا آن آهم انتقاد یمکن آن یوجه إلى تعريف الرابطة (۱۹۸۱) هو ما بد 
روزینبزج ۸٥۵۳٥۲8‏ (۱۹۹۷) حیث رى أن تضمن تعريف الرابطة عبا 

"على الرغم من أن صعوية التعلم ليست نتاجًا لحالات الإعاقات الأخرى إلا 
أنها (أى الصعوبة) تحدث متزامنة مع هذه الإعاقات". يعد مفهومًا من الناحية 
النظريةء ثم يتساءل متعجبًا : ولكن كيف الحال على مستوى المهارسة | 
ما دعا سوانسون لأن تشير إلى أنه على الرغم من آن هذا التعريف يلقى قبول 
الكثبرين» إلا أنه ل بجحدد وسائل وطرق إجرائية يمكن بواسطتها التعرف على 
الصعوبة وكذلك قياسها. 

إلا آن فیسلر وکیورش وروك Fessler & chur e1) 0k‏ (۱۹۹۷) ذمبوا 


إليه 
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يديرون هذه القضية على وجه آخر, إذ ارتأى همم ننا بجب أن نؤكد على أن مصاحبة 
صعوبة التعلم وحدوثها متلازمة مع الإعاقات الأخرى» كأن تحدث متصاحبة مثلا 
مع الاضطراب الانفعالى الشديد سوف يؤدى إلى حدة مبالغ فيها ز 
التلازم» إذا ما قورن ذلك بتتائج تعويتق التعلم واضطرابه إذا كانت 
فحسب» أو للاضطراب الانفعالى فقط ومن ثم فإننا نوصى بوجوب الالتزام 
بإجراءات خاصة ودقيقة فى التشخيص وإعداد البرامج العلاجية لثل هذه المشكلة 
التى تتسم بالتعقيد نتيجة هذا التلازم. 

ثم پردفون إن حدوث صعوبة التعلم متزامنة فى الوقت نفسه مع 
الاضطراب الانفعالى أمر حاصل بالفعل لدى بعض فثات التلاميذ» ولعل ما يؤكد 
ذلك هو: 


- وجود دليل متعاظم إلى الحد الذى لا يمكن إنكاره من أن الصعوبة قد تحدث 
متلازمة مع حالات الإعاقة الأخرى. 
- التفسيرات التى تضفى أحيانًا على الأطفال المضطربين انفعاليًا صفة آ: 
ذوو صعوبات تعلم. 
- التعاظم الكمى للتراث التفسى الذى 
التعلم» واضطراب السلوك الانفعالى ف الوق 
. ویشیر کونتی وآنروز ۸٥۵٣۷5‏ & ع٥٥٥‏ (۱۹۹۳) إل آن الفرق بین تعریف 
الميئة )4٤ -٤۲(‏ الصادر فى (۱۹۷۷) وتعريف الرابطة )N[°C1-0(‏ الصادر فى 
۷١‏ هو أن تعريف الرابطة لا يعطى تأكيدًا على اعتبار تجهيز المعلومات سيا 
لصعوية التعلم» ولكن السبب الوحيد المذكور أنه داخلى اللصدرء وأنا ترجع 
بالتحديد إلى خلل فى وظيفة الجهاز العصبى المركزى. 
۸ - تعريف الجمعية الأمريكية لصعوبات التعلم )۱۹۸١(‏ : 
وبعد مناقشات عديدة حول هذا التعريف - أى تعريف الرابطة الصادر 
سنة  )۱۹۸١(‏ اعترضت جمعية صعوبات التعلم الأمريكية ۸١2ء1‏ 1# 


أطفال 


بالوافقة على حدوث صعوبات 
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Association of America Definition (LDA)‏ itesاDisabi›‏ و¢جلس الوكالة 
الدولية لصعوبات التعلم (1°17» وقامت جعية صعوبات التعلم الأمريكية 
بصياغة تعريف خاص بها يعبر عن وجهة نظر أعضائها أشارت فيه إلى أن "" مفهوم 
صعوبات خاصة فى التعلم يشير إلى حالة مزمنة «1۴0] ترجع إلى عيوب تخص 
الجهاز العصبى المركزى والتى تؤثر فى النمو» والتكامل» ونمو القدرات اللغوية أو 
غير اللغويةء وأن الصعوبة الخاصة فى التعلم توجد كحالة إعاقة متنوعة تختلف أو 
تتباين فى درجة حدتبا خلال الحياة» وتظهر من خلال مارسة المهنةء والتطبع 
الاجتماعى والأنشطة الحياتية اليومية ". 

ویری المؤلف: 

أ- أنه على ما يبدو أن الجمعية الأمريكية لصعوبات التعلم تؤيد استخدام مفهوم 
صعوبات خاصة ف التعلم بديلاً عن استخدام مقهوم صعوبات التعلم والبون 
شاسع بين المفهومين فى الدلالة والتضمينات النفسية والتربوية. 

ب- أن هذا التعريف به عوار يرجع لتضمنه عبارة" إن مفهوم صعوبات خاصة 
فى التعلم يشير إلى حالة مزه ة نط" لأن اعتبار الإزمان شرطًا للصعوبة أمر 
يخالف أبجديات النطقء إذ بأخذ هذه العبارة محل اعتبار تلغى الحالات 
والمتوسطة من أن تكون حالات صعوبة خاصة ف التعلم. كا أن حالة الإزمان هذه 
إذا ما اعتبرت شرطًا لاعتبار التلميذ يعانى صعوبة خاصة فى التعلم يزيد من عوار 
التعريف لأن الإزمان بجرى عليه مجرى الزمن؛ فمن المعروف أن الحالة المزمنة هى 
الحالة التى أصيب بها الفرد ردحًا طويلا من الزمن؛ فهل بهذا المعنى إذا كانت حالة 
الصعوبة الخاصة فى التعلم حديئة عهد بالتلميذ لا تعتبر حالة صعوبة خاصة فى 
التعلم !!. 

ج- أننا لو سلمنا بصحة اعتبار الإزمان شرطًا لحدوث الصعوبة الخاصة 
ف التعلم واعتبارها كاثنًا موجدًا عند حدوث هذا الشرط» شرط الإزمان» 
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الف هذا منطق التبكير بالعلاج» حيث إنه من المعروف بداهة أن التدخل 
بالعلاج فى بواكير حدوث الصعوبة يؤدى إلى نجاعة العلاج وتحسن السلوك 
وسرعة الانعتاق من الصعوبة وآثارهاء وهو ما يوفر كَرّة صاثبة على عوار هذا 
التعريف. 

د- أن ذكر التعريف أن الصعوبة الخاصة فى التعلم ترجع إلى عيوب تخص الجهاز 
العصبى المركزى يفتح الباب أمام العديد من الأسباب العصبية المحتملة بعضها قد 
بخص المخ ن8 والبعض الآخر بخص الحبل الشوكى ٥٠١4‏ اممى هذا إلى 
جانب العديد من العمليات والميكانيزمات العصبية كالنقل العصبى» والإشارات 
المخية- العصبية» وكفاءة بعض مراكز المخ فى القيام بوظيفتها على أكمل وجه.وهى 
من الأمور التى تصادف رصيدًا متعاظا فى جال أسباب الصعوبات الخاصة فى 
التعلم -للمزيد راجع كتابنا الديسلكسيا رؤية نفس/ عصيية. 

ه- أن ذكر التعريف عبارة "والتى تؤثر فى النموء التكامل» ونمو القدرات 
اللغوية أو غير اللغوية" وهى عبارة منعكسة على عيوب الجهاز العصبى المركزى - 
أن ذكر التعريف هذه العبارة- لا إخال أنها تفارق الإشارة إلى الصعوبات النهائيت 
وأن هذه الصعوبات التهائيةء وبالتحديد الخلل فى النمو أو التأخر فيه» يمكن أن 
تسبب نوعين من الصعوبات النمائية ألا وما: صعوبات نائية تتعلق بالجانب 
اللفظى» وصعوبات نهائية تتعلق با حانب غير اللفظى. كا أن هذا التعريف يرجع 
الصعوبة النهائية إلى الأسباب العصبيةء وبالتحديد إلى الخلل فى الجهاز العصبى 
المركزى. 

: )۱۹۸۷( -تعريف مجلس الوكالة الدولية لصعوبات التعلم‎ ٩ 

‘The Interagency Committee of Learning Disabilities (ICLD,1987) 

ونظرا للعيوب الواضحة فى تعريف ال حمعية الأمريكية لصعوبات التعلم الصادر 
رسميًا سنة (١۱۹۸)ء‏ فقد قامت وكالة مجلس صعوبات التعلم بإصدار تعريف 
خاص بہا سنة (۱۹۸۷). 


وهى وكالة تتكون من )٠١(‏ هيئة من الميثات التى تكون قسم الصحة 
والخدمات الإنسانية وقسم التربية بالولايات الخحدة الأمريكية 0۴ ۲١٠٣٠م06‏ 
Health services & The Department of Education‏ 


وأصدرت تعريفها المقترح والتى اعتبرته تعديآا لتعريف رابطة صعوبات 
التعللم )۸[C1-(‏ لسنة )١۹۸١(‏ وأرسلته إلى الكونجرس الأمريكى» وقد 
نصت فيه على : 

"إن مفهوم صعوبات التعلم هو مفهوم عام يشير إلى جموعة غير متجانسة 
من الاضطرابات التى تتضح من خلال الصعوبات الواضحة فى الاكتساب» 
والاستهاع» والكلام أو القراءةء أو الكتابة» أو الاستدلال أو قدرات الحساب 
أو المهارات الاجتاعيةء وأن هذه الاضطرابات ترجع إلى خلل فى الجهاز 
العصيى المركزى» لذا فإن صعوبة التعلم قد تحدث متصاحبة مع ظروف 
الإعاقة الأخرى مثل الإعاقات الحسيةء التخلف العقلل» الاضطراب 
الانفعالىء أو الاجتماعىء وكذلك التأثيرات البيئية الاجتماعية مثل الفروق 
الثقافيةء التعلم غير المناسب أو غير الكفء أو العوامل النفس جينية 
Psycho - Genetic Factors‏ وبخاصة العيوب الخاصة بالإدراك» وأن كل 
هذه الحالات من الممكن أن تسبب مشكلات تعلم» ولكن صعوبة التعلم 
ليست نتيجة لمذه الحالات أو لتأثيرات هذه الظروف & ١۸"4ءه6)"‏ 
.Elliout,1989)‏ 


وف إطار النظر بالتحليل نجد هناك الكثبر من الانتقادات التى وجهت إلى هذا 
التعريف وبخاصة تضمنه فقرة "لذا فإن صعوبة التعلم قد تحدث متصاحبة مع 
ظروف الإعاقة الأخرى مشل الإعاقات الحسيةء التخلف المقلى» الاضطراب 
الانفعالىء أو الاجتهاعى» وكذلك التأثبرات الاجتماعية مثل الفروق الثقافية 
التعلم غير المناسب أو غير الكفء أو العوامل التفس جينية »ء6 - 0٣ر‏ 
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5٣٠ء۴۵‏ وخاصة اعيوب الخاصة بالإدراك... ولكن صعوية التعلم ليست نتيجة 
مذ الحالات أو لتأثبرات هذه الظروف". فقد يكون هذا الأمر مفهوما من الناحية 
النظرية؛ أى حالة حدوث صعوبة التعلم مصاحبة للظروف الواردة فى متن 
التعريف» ولكن من غير المفهوم أن تحدث حالة الصعوبة بالاشتراك مع ظروف 
الإعاقة المذكورة ولا تعد سببًا ها؛ أى سببا للصعوبة. 

وكذلك عبارة ".... أو المهارات الاجتماعية" فى معرض رسم التعريف 
للصعوبات الخاصة فى التعلم". 

حيث ذهبت الانتقادات نحو هذا التعريف حول فكرة قبول أو اعتبار القصور 
فى المهارات الاجتهاعية واحدة من الصعوبات الخاصة ف التعلم فى الوقت الذى 
يمكنك أن تجد العباقرة والمتفوقين يعانون قصورًا فى هذه المهارات. 


إلا أن هامیل وشوماخر Hamm i| & Shumaker‏ (14۷) ذهبا يۉيدان 
فكرة الوكالة باعتبار عيوب المهارات الاجتماعية هى صعوبة خاصة فى 
التعلم متعللين فيا ذهبا إليه بأن عيوب المهارات الاجتهاعية ما هى إلا نتيجة مباشرة 
لوجود خلل عصبی وظیفی ۸٥نا«داوول‏ اaءزعه‌اە‏ سه۸ مشابا تماما فی ذلك 
القصور ف العمليات التى تعد مسئولة عن الصعوبات الأكاديمية. & 4۳ اءء6) 
Elliott,1989)‏ 


ويرى المؤلف أن هاميل وشوماخر قد اعتبرا أن عيوب المهارات الاجتماعية 
صعوبة خاصة فى التعلم وليست نتيجة للصعوبة» متكئين فى ذلك على أن سبب 
الصعوبات الخاصة ف التعلم هو خلل فى ا جهاز العصيى المركزى وهو السبب نفسه 
الذى يكمن خلف عيوب المهارات الاجتماعيةء أى آنه ذهبا إلى هذا بناء على أنه بها 
أن السبب واحد فى كلتا الحالتين؛ أى فى حالة الصعوبات الخاصة فى التعلم» وحالة 
القصور فى المهارات الاجتهاعية؛ إذن فالتتيجة عندهما هى أن عيوب المهارات 
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الاجتاعية صعوبة خاصة ف التعلم وليست عرصّما للصعوبة» وهو الأساس نفسه 
الذى فى ضوئه كان السبب ف إضافة الوكالة هذا المكون ضمن الصعوبات الخاصة 
فى التعلم. 

ومنذ ظهور مصطلح "القصور فى الجانب الاجتماعى" كا ورد فى التعريف 
ذ بویة یمکن أن تؤدی إلى تطویر 
وتحسين المهارات الأكاديمية. وقد أجرى بالفعل فى هذا الإطار العديد من 
الدراسات التى تختبر أثر دمج الأطفال ذوى صعوبات العلم داخل فصول 
العاديين. وهنا أجر' غ« (Vaugh, Elbaum & Schumm gı «gıl|‏ 
(1996 على سبيل الثال دراسة على تلاميذ الصف الثانى والثالث والرابع وذلك 
بمدف دراسة بعض الوظائف الاجتاعية لديم وهذه الوظائف تتمثل فى تقبل 
الزملاء ومفهوم الذات» والوحدة وذلك بعد عام كامل من الدمج الدراسى داخل 
الصف الدراسىء وقد تكونت عينة الدراسة من ثلاث فثات من التلاميذ وهم : فثة 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وعددهم 0 ) تلميذاء وفئة التلاميذ المتأخرين 
دراسياء وعددهم (۲۷) تلميًا » وفئة التلاميذ ذوى التحصيل الدراسى العادى 
والمرتفع وعددهم )۲١(‏ تلميدًا وبعد نهاية العام الدراسى تم قياس النغيرات 
السابقةء كا كان التلاميذ ذوو صعوبات التعلم يتلقون تعليا خاصًا بہم على 
ید مدرسین متخصصین ف تدریس صعوبات التعلم» کا قفی هؤلاء التلامیذ وقا 
كاملا فى الدمج داخل الفصل» وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم كانوا أكثر التلاميذ رفصا من الزملاء كا كان نصيبهم من حب 
الزملاء قليلاً مقارنة بالتلاميذ من ذوى التحصيل الدراسى العادى والمرتفع. كا 
أظهر التلاميذ ذوى صعوبات التعلم مفهوم ذاتِ أكاديمى منخفض مقارنة 
بالتلاميذ ذوى التحصيل الدراسى العادى والمرتفع» كا م حدث تغيير فى تقدير 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم الشعور أو الإحساس بالوحدة نتيجة للدمج لمدة 
عام. 
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:)١۹۸۸( تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم‎ - ٠١ 

وف سنة )١۹۸۸(‏ عاودت الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم )۸[C15(‏ إصدار 
تعريفها الصادر سنة(۱۹۸۱) لتأكد عليه مرة أخرى بكل ما يتضمنه من مكونات 
وخصائص لذوی صعويات التعلم 

وظلت مصممة على احتواء التعريف العبارتين السابقتين اللتين جرتا على 
تعريفها الکثیر من الانتقادات» کا سبق أن ذكرناء وهاتان العبارتان هما: 

-١‏ "ورغم أن صعوبات التعلم قد تحدث مصحوية بإعاقات أخرى مثل: 
الإعاقات الحسيةء التخلف العقلى» الاضطرابات الانفعالية الشديدة أو الظروف 
القافية الظروف غير الماسبة إلا أن صعوية التعلم لاتكون هذه الظروف"'. 
... أو المهارات الاجتهاعية" فى معرض رسم التعريف للصعوبات 


:)۱۹۹۰( تعريف مجلس الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم‎ - ١ 

وبعد تصميم الرابطة الوطنية لصعوبات التعلم على تضمين تعريفها لسنة (۱۹۸۸) 
العبارتين السابقتين اللتين جرتا عليها مزيدًا من الانتقادات» تراجعت وحذفت العبارتين 
من متن تعريفها الصادر سنة(٠۱۹۹).‏ وهو التعريف الذى ذهبت من خلاله إلى 
آن: 

" مصطلح صعوبات التعلم مصطلح عام يشير إلى مجموعات غير متجانسة 
ئْHetergene‏ من الاضطرابات» والتى تتضح فى المشكلات الحادة فى 
الاكتساب والاستخدام الخاص بمجالات الاستهاع» الكلام» الكتابةء (مهارات 
اللغة)ء الاستدلال أو قدرات الحساب» وأن هذه الاضطرابات تعد داخل الفرد 
ویفترض آنہا ترجع إلى وجود خلل فی اهاز العصبی الم رکزی» وهی اضطرابات 
تحدث مدى الحيات وتعتبر المشكلات الخاصة سلوك الذات والإدراك 
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والتفاعل الاجتماعى «٠نامءءءءم‏ اهاءه5 من الأعراض المصاحبة لصعوبات التعلم 
ولکنها بذاتها لا تسيب صعوية التعلم (2004, ءا810 آع!). وحسب ما ورد 
فى هذا التعديل الأخير تكون الرابطة قد حذف العبارات المسجلة أدناه من تعريف 
۸,؛ وهذه العبارات هی: 

" ورغم أن صعوبات التعلم قد تحدث مصحوبة بإعاقات أخرى مثل: 
الإعاقات الحسيةء التخلف المقلى» الاضطرابات الانفعالية الشديدة» أو الظروف 
الثقافية أو الظروف غير المناسبة إلا أن صعوبة التعلم لا تكون تيجة هذه الظروف "'. 

وكذلك حذف العبارة التى تعتبر أن القصور فى المهارات الاجتهاعية من 
الصعوبات الخاصة فى التعلم. 

وفيا بخص هذا التعريف يشير المؤلف إلى : 

E۲0 ع٤005 أن هذا التعريف استخدم عبارة" مجموعات غير متجانة‎ -١ 
من الاضطرابات" وهى عبارة مكافئة تقريًا لعبارة " اضطراب فى واحدة أو أكثر‎ 
من العمليات النفسية الأساسية.. " الواردة فى تعريف الميئة الاستشارية للأطفال‎ 
المعاقين.إلا أن الفارق الوحيد هو أن تعريف افيئة الاستشارية للأطفال ا لمعاقين قد‎ 
استخدم لغة الحصر والقصر» أما تعريف الرابطة الوطنية فاستخدم لغة العموم.‎ 
لكن المؤلف يرى أن العبارتين متكافتتان إعهالا لقاعدة "ليست العبرة بالمبانى‎ 
إنها العبرة بالمعانى"؛ فإن لم يكن يقصد بعبارة‎ 
من اللاضطرابات" الاضطرابات فى العمليات النفسية فقل لى ماذا‎ Heer en 
يقصد؟.‎ 

ولكن : رب قائل يقول: يقصد التعريف ما هو أشمل من العمليات النفسية 
الأساسية فقد يقصد بهذا العموم تضمين الاضطراب ف العديد من العمليات 
المتضمنة بكمياء الجسم الحيوية أو العمليات الفسيولوجية. 


"مجموعات غير متجانسة 


ا 


۴- أن التعريف خلص لبعض المظاهر السلوكية التى تؤشر على وجود الصعوبة 
أو تعد مردودًا ما وهی : 

المشكلات الحادة فى الاكتساب والاستخدام الخاص بمجالات الاستاع 
الكلام» الكتابةء» (مهارات اللغة)ء الاستدلال أو قدرات الحساب..... و بتنظيم 
سلوك الذات» والإدراك الاجتماعى"» وهى مجموعة كا ترى متنوعة إلى حد كبير 
بعضها بخص ال جاب الأكاديمى والبعض الآخر بخص ما عداهاء 

۴- أن هذا التعريف جاء على شاكلة العديد من التعريفات التى اعتبرت خلل 
الجهاز العصبى المركزى من الأسباب الرئيسة والمركزية للصعوبات الخاصة فى 
التعلم. 


ا 


الفصل الثانى 
صعوبات التعلم النمائية 
Developmental Learning Disabilities‏ 


أولا: مفهوم الصعوبات النهائية. 
نيّا: أنواع صعوبات التعلم النهائية. 
انتشار الصعوبات النائية 


مقدمة: 

قبل تكوين هذا الفصل وكتابته كان جيل إل أن الصعوبات النهائية من ناحية 
الأنواع عددها قليلء كا كان جيل إل أيضا أنبا من البساطة بمكان. لكن ما إن 
استمررت ف القراءة والإطلاع حتى علمت أننى لم أكن أعرف الكثير عنهاء وكان 
علمی عنها سطحيًا. فلا قرأت» وازددت فی القراء» علمت آننی لا آزال فی 
الصحراء بعيدًا عن الإقيانوس المحيط با يعب من ماء» وعلمت أن ما يقال عنها فى 
العديد من مؤلفاتنا أمر زهيدء وضحل إلى حد بعيد. 

لقد کان علمی بالفعل عنھا آنا صعوبات تستقر قى عدد حدود» حتى إننى لا 
طالعت أحد الكتب العربية المؤلفة فى جال صعوبات التعلم وجدت ما كتب عنها 
لا يعدو ورقتين. وطالعت أكثر فإذا بى أجد أن عدد الصعوبات النهائبة يشكل عل 
حصره ويصعب على عده»وظللت ثلاث سنوات ونيف أطالع كتب الأجانب 
والدوائر المعرفية العالية ف المجال فإذا بى أجد نقتى وقد أجهدنى العى(الجهل)» 
ودوختنى الوفرةء وخلصت ف النهاية إلى أن كل صعوبة نبائية مستدقة هى فى حاجة 
إلى تاب كامل حتى يؤطر هما با يستوعبهاء وبا تُجملها ويفصلهاء وعلمت ينثا 
آننی ف حاجٍ إلى سنوات ثلاث آخر» واستبد بى الغيظ والحنق وطرحنى مخدعى» 
ولفظنی فراشی»وأصابنی الهم» وام رسول شر إذا داعب أهداب العيون خلم 
عنها الراحة وأصابما بالسهادء وقلت فى تفسى ما لا يدرك كله لا يترك جله فا 
عسای أن أفعل؟ فقد أفصل تفصيلد وفيا مطوطًا فيصبح علا وقد يقلص الأمر 
ويختصر فيصبح الأمر خلا 
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فعزمت أمرى على أن أسير على هذا النهج وهو أن أَصَمَنَ هذا الكتاب أكبر عدد 
من هذه الصعوبات» وأحاول أن أجعل فيها جزءا إجراثيًا يقوم على رصد بعض 
المؤشرات السلوكية السريعة فى عبارات موجزة ومحددة تساعد الوالدين والمعلمين 
والعاملين فى العيادات المختصة على سرعة الوصول وتشخيص حالات هؤلاء 
الأطفال من خلال هذه العبارات » أو على أقل تقدير تلفت انتباههم بأن شينًا ما فى 
سلوك هؤلاء الأطفال ليس على ما يرام. 

ومن هناء فما من صعوية نهائية إلا ووضعنا ها عددًا من العبارات التى تدلل 
عليها. 

نعم» إن الصعوبات النائية من الكثرة والوفرة بمكان» هى كلمة أو كلمتان 
ولكنها تشبه فى عسرها وصعوبة تناو هما صعوبة كلمة "معركة" فى رواية على متتج 
ومخرج قليلى الحيلة لا تسعفهها سعة اليد ولا حذق التناول. فا بال الأمر لو أن 
مؤلفا ساذجًا كتب هذه الكلمة فى رواية أكثر من مرةء فهو يعدها يسيرة وهى عليها 
كبيرة عسيرة » وهكذا الأمر فى الصعوبات النهائية: كلهات قليلة لكنها صعبة 
وعسيرة وطويلة.وأزعم آننی لم أقصر فى تناوطما إلى الحد الذى مجعلنی أجلد ذاتى أو 
أرميها بالقصور والتقصير فسردت منها ما نحن فى حاجة إليه ولا يتواتر ما أذكره ما 
تم سرده فی کتب سابقة. 

لقد تناولت العديد من الصعوبات النهائية الأساسيةء فتناولت الانتباه وما برتبط 
به من مشكلات فى إطار الصعوبة وخصائص هؤلاء الأطغالء ولم نذهب ف هذا 
الجانب مذهب المقدمات ف علم التفس» أو علم النفس العام» فنطيل من النظرى 
بعامة تاركين أو متناسين فهمنا فى إطار الصعوبة. لكننا ذكرنا بعصا من التاطير 
النظرى الخاص بها ثم انہمكنا فى تناوها فى إطار موضوع الكتاب» وذيلنا ذلك 
بقائمة يمكن أن تساعد مبدثيا ى اسح والتقييم والتشخيص السريع» راجين التنويه 
والتعبير بأن كل قائمة من هذه القوائم م بحسب هما صدقها ولا ثباتها إن هى بمثابة 
إرهاصة تساعد العاملين فى العيادات والمراكز الخاصة بصعويات التعلم على الحكم 
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الميدئى من خلال هذه الإشارات والعلامات التى تتناوها القائمة.وذهبنا فى هذه 
الصعوبة النائية نضع أشهر العمليات الفرعية التى تنتمى إليها لننظر إليها فى إطار 
صعوبات التعلم غير متناسين أو متجاهلين أن نبدأً بماهيتها حتى تعم الفائدة 
وحتى يكون الكتاب غير عسر ولا صعب على البتدئ بحياء والمتخصص 
بجسارة.ثم كان بعد ذلك أن تناولنا الصعوبات النائية الأساسية الأخرى من 
إدراك وذا » هذا بالإضافة إلى ا جاب الحركى وفائدة التعلم الحركى بعد 
بیان ماهیته » ثم کان درب السير فبها على شاكلة ما تقدم. 

إن قارئ هذا الكتاب قد يلتمس لنا عذرًا عندما يسير فى هذا الفصل أو هذا 
الكتاب ثم جد بالفعل أن هذه الصعوبات متعددة ومتنوعة» فليكن معى الآن لنقراً 
سویًا. 
أولاً: مفهوم الصعوبات لننlaئية Developmental Disabilities Concept‏ + 

ينص قانون الإعاقة فى التربية الخاصة رقم ٤٥۷-۹٩‏ والقانون ۱٠۹-۱۰۲‏ فى 
تسعينات القرن المنصرم الفقرة " ب" الصادر من مكتب التربية الأمريكى للأطفال 
العاقين على الحقوق تفسها لأطفال ما قبل المدرسةء من الذين تتراوح أعارهم من 
ثلاث إلى خس سنوات - على الحقوق نفسها - التى يتمتع ويتسم بها الأطفال 
الذين هم فى المدرسة. 

وتأكيد القانون على تحديد العمر الزمنى من ثلاث إلى خس سنوات يرجع إلى أن 
هذه المرحلة العمرية شل الفترة الزمنية التى يدخل فيها الطفل الحضانة ويمكن أن 
تواجهه صعوبات نهائية من نوع ماء وبحدة ما تعوق نموه التعليمى فى الحال والال. 

إن مصطلح نائى يتضمن تلك المشكلات التى يبدأ ظهورها فى بواكير حياة 
الطفل» وتتدخل بالتأثير فى النمو بصورة غير عاديةء وأن العلامة التى تظهر أو 
تدلل على وجود الاضطراب النهائى أو الصعوبة النائية؛ هو أن بحدث انحراف و/ 
أو تأخر فى النمو عن النمو الطبيعى. 


-- 


وتذهب العديد من هيئات الاختصاص والسلطات إلى تسمية الأطفال الذين 
يعانون نقص المهارات قبل الأكاديمية - أو ينخفض أداؤهم ف هذه المهارات عن 
مستوی الخط القاعدی لنمو قیها آو عن مستوی ممن هم فی مستوی ذکائهم ‏ لا 
عمرهم الزمنى - تذهب إلى تسميتهم أطفالاً ذوى صعوبات نهائيةء وذلك باعتبارها 
نوع من الصعوبات بختلف عن تلك الصعوبات الأكاديمية التى ترتبط بتعلم المواد 
الدراسية كصعوبات تعلم القراءة» وفهم اللغة» وإجراء العمليات الحسابية... إلخ» 
وهى الصعوبات التى يظهرها الأطفال فيا بعد أثناء التعلم فى المدرسة. 

وف هذا الإطار يذهب ليرنر(۲.1997٠م1)‏ إلى أن مفهوم الصعوبات النائية 
مفهوم يشير إلى الصعوبات التى تصيب المهارات القبليةءاف)ء ۲٠‏ الضرورية لتعلم 
النواحى الأكاديميةء بينها يشير مفهوم الصعوبات الأكاديمية إلى نواحى القصور 
التى تحدث ف المواد الدراسية التى يتلقاها الطفل ف المدرسة كتلك التى يواجهها فى 
القراءة» والكتابةء والتهجىء» والحساب. 

وعليه» فإن الصعوبات النائية هی صعوبات ما قبل تناول تعلیم نظامی من 
خلال ما يدرسه الطفل من موضوعات أكاديمية» وهذه الصعوبات النهائية تعد 
الأساس الممهد للصعوبات الأكاديمية في بعد. فالانحراف عن الطبيعى أو التأخر 
المحدد والنوعى ف بالات أو مهارات مثل النواحى الحركيةء والإدراكية 
والحركية - الإدراكيةء ونمو اللغة خلال سنوات ما قبل المدرسة يؤدى إلى 
الصعوبات الأكاديمية فيا بعد. 

ومن العروف أن الطفل الطبيعى فى النمو هو الذى يكتسب أو تنمو لديه 
المهارات قبل الأكاديمية نموا طبيعيًا قبل دخوله المدرسة بشكلها وتعليمها 
المعروف» أما إذا حدث تأخر فى نمو هذه المهارات» أو تأخر أو حدث ذ 
اكتسابها فإنه عند الالتحاق با مدرسة يكون فى حاجة لتلقى خدمات علاجية لعلاج 
القصور فى هذه المهارات القبلية المؤهلة لتلقى المواد الدراسية العادية. 


E 


وحرى بنا أن نشير هنا إلى أن الطريقة التى تظهر من خلا لما صعوبات التعلم 
تختلف باحتلاف المرحلة النهائية التى يمر بها الفردء كا تختلف مظاهر الصعوبة 
الخاصة فى التعلم باختلاف المرحلة النائية التى يمر بها الفرد وتقدمه فى الدراسة» 
وهو ما يرجع إلى اختلاف الطراتق والأساليب التى يتبعها الفرد فى تناوله وتجهيزه 
للمعلوماتوالتى تختلف بالطبع باختلاف المرحلة النهائية التى يمر بها الطفلء وف 
جانب آخر للتغير الحاصل فيم تتطلبه المناهج الدراسية التى يتناوطما الفرد. 

نشیر يشا إلى أن کل اضطراب نهائى يتميز بمجموعة من ا لخصائص ف التأخر 
النائى التى تميزه عن غيره من الاضطرابات الأخرى» فعلى سبيل الثال نجد فى 
الدليل التشخيصى الخامس 081-۷1 أن عَرَصا مثل التخلف العقلى ينظر إليه على 
أنه تأخر فى العديد من المجالات النهائية المحددةء وأن الاضطرابات النهائية تتحدد 
بالانحراف عن الحدود العادية فى النمو فى مجال بعينه أو مجموعة من المجالات 
المرتبطة. 


ويناء عليه فإن تشخيص هذه الاضطرابات النهائية يتطلب متا أن نحدد على 
وجه الدقة بعض أناط الانحراف ف النموء وهى بالطبع انحرافات لا يمكن أن 
نحددها بمصداقية ودقة إلا بعد الرجوع أو الوقوف على النمط الطبيعى أو العادى 
قالننو. 

إننا من السهولة بمکان آن نحدد أن شيئا ما غير طبيعى فى نمو الطفل؛ ولكن فى 
الوقت نفسه لا نستطيع أن نعرف أن هذا البعد عن العادية فى النمو يمكن رده إلى 
حك محدد مرتبط أو مقارنته به ولا أن نحدد بدقة وبثقة عالية كم يكون هذا 
ذی يعبر بأن هذا يمثل اضطرابا فى النمو. 

على أية حال» إننا فى هذا الجانب» والذى بث الحكم على النمو غير 
العادى» والعيار الذى يمكن الرجوع إليه للحكم على هذا ا جانب يمكننا أن نشير 
إلى أن الدليل التشخيصى الخامس على سبيل المثال يذكر العديد من الاضطرابات 
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الانحراف فى الناحية ال 


النمائية والذى ينص ف متنه على أنها مجالات نبائية» وأنه يمكن تحديد الاضطراب 
فيها من خلال مظاهر سلوكية واضحة يمكن قياسهاء ومن هذه الاضطرابات 
اضطراب الانتباه المصحوب بالنشاط الزائد على سبيل المثال. 

إن كل الاضطرابات النهائية عادة ما تحدد بالانحراف عن العادى فى الجانب 
النهائى. إنه انحراف عن النمو الطبيعى. وفى معظم الحالات قإن نمط الانحراف فى 
النمو عن الطبيعى يتحدد عادة بالتباعد فى مجال بعينه أو عدد من المجالات بالخط 
القاعديء«ذا 85٠‏ للنمو فى هذه المجالات» فعلى سبيل الخال نجد أن الاضطراب 
فى تعلم القراءة» والحساب» والتعبير الكتابى» أو مجالين من مجالات التواصل مثل 
التعبير اللغوى أو ا جنب الاستقبالى أو الجانيين التعبيرى والاستقبالى مختلطين معا 
يتحدد بالفرق ف التحصيل والإنجاز عن هذا الخط القاعدى؛ حيث فى مثل هذه 
الاضطرابات - أن الطفل أقل فى تحصيله عن العادى فى مجال محدد ونوعى مثل 
القراءة أو التعبير اللغوى مقارنة بزميله فى الذكاء وليس بمن هم فى العمر الزمنى 
نفسه هذا الطفل. 

ولأن الاضطرابات النهائية تحدد بعدم الاتساق اهسوهمنا فى الإنجاز أو 
التحصيل لذا فإننا فى حاجة إلى الوصول إلى جانب كبير من المعلومات عن مفهوم 
العادية فى اا نقف بدقة على التحصيل الذى 
يعد مختلمًا أو غير عادى عن التحصيل الطبيعى حتى يتسنى لنا الحكم بأن هذا 
الطفل يعانى الاضطراب النائى فى هذا المجال أو ذاك . 

إننا فى النهاية نود القول بأن قيمة ومعنى حك التباعد بختلف باختلاف 
الاضطراب ؛ وذلك لوجود فروق فى كيفية تحديد مؤشر القدرة والذكاء » وعلى 
وجه التحديد نجد أن تحديد اضطرابات التواصل اللغوى يتطلب مقارنة التحصيل 
فی الجانب اللغوی بالذکاء غر اللفظی ۶1۹۷ فضلاً عن مقارنته بالذکاء الکلل .۴1٩‏ 

إن هذه الإعادة فى التحديد لمؤشر القدرة يعطى احتالية لزيادة وجود تباعد بين 


ا 


اللغة والذكاء وذلك لأن اللغة ترتبط بقوة أكبر بالذكاء اللفظى ۷10 من الارتباط 
بالذكاء العملى ۴10 وهو ما يعنى أن احتهال ملاحظة تباعد بين اللغة ونسبة الذكاء 
العملى أكبر من احتهال وجود تباعد بين اللغة ونسبة الذكاء اللفظى .۷1Q‏ 

وعندما تكون قدرة الطفل اللغوية أقل تباعدًا عن الذكاء العملى»أو أن أداء 
الطفل ف اختبارين يقيسان مجالين ختلفين أكاديمياء كأن يكون أحد الاختبارين 
يقيس المهارات الأساسية فى القراءة» والآخر يقيس المهارات الأساسية فى الحساب» 
ثم حدث تباعد دال إحصاثيًا بين درجات أداء الطفل ف المهارات الأساسية فى 
القراءة» والأداء فى المهارات الأساسية فى الحساب فإن هذا الطفل يتعاظم احتال 
معاناته من صعوبات نائية؛ وذلك لأن أمر أداء الطفل يتعلتق بالمهارات الأساسية 
والأولية فى أى من المجالين. 

ولو حدث أن وجد فرق دال إحصاتيًا بين أداء الطفل على أى اختبارين فرعيين 
يقيسان مهارتين فرعيتين داخل المهارة الكبرى التى يقيسها الاختبار قإن ذلك قد 
يعبر عن صعوبة نهائية. أى إنه قد يستدل على وجود الصعوبات النمائية مادام الفرق 
بين الأداء فى الاختبارين ككل أو ف المهارات الفرعية التى يتضمنها كل اختبار من 
هذین الاختبارین فارقًا جوهريًا أو كبيرًا إلى حد ما؛ أى دال إحصائيًا بشرط ا 
تكون المهارات التى يتضمنها الاختبار هى المهارات الأساسية التى تمثل مت 
لتعلم المهارة الكبرى التى تتمى إلبها هذه المهارات الفرعية. 

فعلى سبيل الال لو أننا أردنا أن نقيس المهارات الأساسية فى القراءة لدى طفل 
فى السادسة أو السابعةء أو أصغر من ذلك أو أكبرءثم ضمنا هذا الاختبار المهارات 
الأساسية التى تعد متطلبًا قبلا للمهارة فى القراءة» فضمناه مثلاً بعاد تقيس: 
-١‏ مهارة التعرف على الحروف. 
“١‏ مهارة التمييز بين الأحرف المتشابهة أو رثوجرافيا أو كتابيا. 
۳- مهارة تحويل احرف المنفرد إلى مقابله الصوتى. 
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-٤‏ مهارة تحويل تجمعات الأحرف (مقاطع أو كلهات) إلى مقابلاءا الصوتية. 

-٠‏ السرعة المناسبة ف أداء المهارات : ۱» ۲ء ۴ء .٤‏ وهذه السرعة تقدر بحوالى 
أربعة حروف لكل ثانية؛ أى ألا تزيد الفترة الزمنية لتحويل الطفل كلمة 
مكتوبة إلى مقابلها الصوتى عن ثانية واحدة» أى بواقع ربع ثانية لكل حرف. 
ثم أنشأنا اختبارًا آخرا فى الحساب يتضمن المهارات الأولية أو الأساسية التى 
تعد متطلبًا للمهارة فى الحساب» ثم أظهر الطفل أداء بالتباعد 
الجوهرى أو الدال إحصائيا بين تقديرات أداثه فى الاختبارين فإن هذا الطفل 
یعانی صعوبات نهائیة. 
ولو أننا قيمنا أداء هذا الطقل ف الاختبارات الفرعية فى اختبار القراءة مثلا 

فوجدنا تباعدا جوهریا فی آدائه بین آی اختبار فرعی واختبار فرعی آخر» بمعنی آن 

أداءء مرتفع بصورة دالة إحصائيا فى أحد الاختبارات مقارنة بأداثه فى اختبار فرعى 

آخر؛ فإن هذا الطفل يعانى صعوبات نمائية. 
ومن زاوية أخرى قد يعتبر الطفل يعانى صعوبة نهائية إذا كان أداء هذا الطفل فى 

أحد الاختبارات الفرعية لا يصل إلى سقف المجموعة المعيارية لأداء آقرانه فى 

الذكاء فى أى من هذه الاختبارات الفرعية. 


ومن زاوية ثالثة قد يعتبر الطفل يعانى صعوبة نهائية فى جال بعينه إذا كان هناك 
تباعد واضح بين آدائه المتوقع وأدائه الفعلى فى المهارات الأساسية أو الأولية التى 
تعد متطلبًا قبايًا للأداء فى هذا المجال. 

ويرى المؤلف أيصًا أن التباعد بين أداء الطفل فى مهارتين 
مجالین ختلفین قد یدلل بجلاء على آن هذا الطفل یمانی صعوبات نهاة؛ کان یعانی 
الطفل تباعدًا بين أداثه فى اختبار للقراءة يتضمن المهارات الأولية أو الأساسية 
المتطلبة لمهارة القراءةء وأدائه فى اختبار غاثل بخص الحساب. 

فعلى سبيل الال لو أن طلا حصل على درجات معيارية ۶ 
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تقدیره فی اختبار 


القدرة اللغوية التعبيرية قدره )٠١(‏ درجة معيارية» وحصل على درجات معيارية فى 
اختبار القدرة اللغوية الاستقبالية قدره )۷١(‏ درجة معيارية» ونسبة ذكاء لفظية 
)۸٥(‏ » ونسبة ذكاء فى الجانب العملى قدرها )٠١(‏ فهنا نلحظ أن نسبة الذكاء 
العملى تزيد عن التعبير اللغوى بثلاثين نقطة أو انحرافين معياريين.ومن هناء فإنه 
فى مثل هذه الحالة نكون فى حاجة لأن نعتبر أنه من المناسب أن نقول إن الطفل 
یعانی اضطرا بات نمائیة نو عية ُو ۓىدة Specific Developmental Disorder‏ . 

إن من الواضح» أو البين الجلى» أنه عندما يكون هناك فارق أو تباعد أو 
انحراف قدره انحرافان معیاریان أو أكثر فإنه لا يعد فى هذه الحالة حکگًا منفردًا هو 
الذى أظهر أو بين هذا التباعد على الإجمال» أى إن هذا الانحراف الكبير قد يغنى 
عن الكثير من المحكات للتدليل على وجود الصعوبات النائيةء إننا عندما نستخدم 
محكاء ثم نضع عليه أداء الأطفال فى ن على متصل هذا المحكثم 
يتباين الأطفال على هذا المحك فى هاتين القدرتين هذا التباين الواضح فإننا هنا 
نكون قد توصلنا إلى أن مثل هؤلاء الأطفال يعانون اضطرابا ناتيا 

وخلاصة القول دعنا نشير إلى أنه على الرغم من أن الأطفال الذين يقعون فى 
سن ما قبل المدرسة لا يتلقون مواد أكاديمية بامعتى التعارف عليه فى النظام 
المدرسى العادى أو النظامى إلا أنهم بيدون بعض العلامات التى تنبئ بأجم 
سوف يكونون من ذوى صعوبات التعلم عندما يلتحقون بالمدرسةء فالأطفال 
الصغار ذوو صعوبات التعلم غالبا ما يظهرون قصورًا واضحًا فى الوعى 
الفونيمى(الصويتة)» وكذلك قصور القدرة على التحليل الصوتى والقدرة على 
التوليف الصوتى» وف التسمية بسرعة» وكذلك فى معرفة تسمية الأحرف 
باصواتهاء وف التناظر البصرى - الإدراكىء وف التكامل البصرى - الحركى 
.)Lemer,1997) (Fletcher & foorman, 1995 n‏ وو ما بجعلنا نشیر إلى آننا لو 
استطعنا أن نكتشف هؤلاء الأطفال فى ضوء هذه العلامات فإنه يمكننا حيتئذ 
التدخل بالعلاج المناسب» الأمر الذى يقيهم الفشل الأكاديمى عندما يدخلون 
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المدرسةء وهو الأمر الذى يستلزم تغيبرًا فى القوانين واللوائح التعليمية فى الدول 
العربية» بداية من إلزام دور الحضانة عند ترخيصها بأن يشرف عليها أساتذة 
متخصصون فى صعوبات التعلم أو على أقل تقدير من المنخصصين فى علم النفس 
التعليمى» على أن يتم بالتوازى إنشاء فصول لذوى صعوبات التعلم ملحقة 
بالمدارس العاديةء أو الأخذ بنظام تقديم الخدمات الاستشارية من الأساتذة 
المتخصصين فى التربية الخاصة أو علم النفس التعليمى مؤلاء التلاميذ ومعلميهم 
على أن يكون ذلك ضمن العبء التدريسى لأساتذة أقرب كلية تربية؛ وذلك لأن 
خدمة التدخل بالتشخيص والعلاج لدى مثل هؤلاء الأطفال يجب أن تؤسس 
مبكرا وذلك قبل أن يتعرض هؤلاء الأطفال للفشل الأكاديمى ف اللغة و القراءة 
والحساب»أما أن ننتظر حتى يقع الطفل ف الصعوبة فإن مثل هذا الأمر يعد مكلفا 
من الناحية الاقتصاديةء هذا إلى جانب التعقيدات وصعوبة الإجراءات التى سيتم 
اتباعها فى التشخيص والعلاج» ولعل ما يؤكد ذلك هو نتائج العديد من البحوث 
التى أكدت أهمية التدخل الميكر بالعلاج؛ حيث يشار ف هذا الإطار إلى أن الطقل 
الذى يترك يعانى الصعوبة فى القراءة حتى الصف الثالث ثم يتم التدخل بالعلاج ق 
هذه السن التأخرة فإنه يظل يعانى صعوبات حتى الصف التاسع. 

إن أطفال ما قبل المدرسة من الذين يواجهون صعوبات تعلم هم فى حاجة إلى 
مناهج دراسية معدة بصورة خاصةء مناهج غنية با مثيرات والتدريبات فى العديد 
من المجالات» ومعظمها يكون من تلك المناهج التى تتضمن مكونات ذات 
طبيعة نمائية ومثيرات وتدريبات قبل أكاديمية. وهنا تقوم الفكرة الرئيسة فى 
التدخل بالعلاج لدى الأطفال الذين يعانون صعوبات نهائية على تدخل يقوم 
بتزويد هؤلاء الأطفال بالمهارات قبل الأكاديمية أو مهارات الاستعداد للقراءة 
وذلك لتأهيل هؤلاء الأطفال للتعلم الأكاديمى ف مجالات القراءة والكتابة 
والحساب. 
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ثانيا:أنواغ صعوبات التعلم النمانية؛ ٠‏ 

تتعدد أنواع صعوبات التعلم النهائية بدرجة : 
المستخدمة فى تصنيف أنواع هذه الصعوبات» فهناك من ينظر إلى الصعوبات النمائية 
من زاوية كونها تقع فى الجانب اللفظى أو تقع فى ا جانب غير اللفظى» وآخرون 
ينظرون إلى الصعوبات النهائية فى ضوء الأسباب » هنالك نجدهم يجملون أنواعًا 
ذه الصعوبات تختلف فى التسمية والسمت عن الأنواع السابق ذكرها فى التصنيف 
الأول» ورب ثا فى تصنيفه الصعوبات النهئية على العمر الزمنى الذى تفع 
فيه الصعوبة» حينثذ نجد تصنيفا ذه الصعوبات يتضمن أنواعًا ذات طبيعة تتفق 
وهذا الأساس. وهكذا نجد أنواعا غتلفة للصعوبات النائية. 


ويناء عل ذلك نحاول هنا رصد أهم تصنيفات أنواع الصعوبات النائية. 

وف هذا الإطار يمكن القول: إنه فى مقابل ما ذهب إليه قانون الإعاقة فى التربية 
الخاصة يرى البعض آن الصعوبات ا أثية تقع فى ثلاثة مجالات بصورة أساسية. 

هه اللجالات تتمثل فى: 

-١‏ المجال اللغوى. 

۲-المجال العرق. 

۳- المجال الحركى- البصرى. 

وأن كل مجال من هذه المجالات يمثل مالا كبيرًّا يتضمن العديد من المجالات 
الفرعية» وأن الصعوبات النهائية فى هذه ا مجالات جل الصعوبة فيها أنها تتداخل 
مع بعضها البعض بالتأثير والتداخل سلبًا وإججابا 

إن من وجهة نظر المؤلف أن هناك صعوبة بالغة فى أن تجد صعوبة نهائية فى جال 
بعينه لإ تتأثر بالصعوبة فى مجال آخر؛ ولذلك يعد تشخيص مثل هذه الصعوبات 
النائية مرا مرهقًا ومكلمًا وغير نقى فى الوقت نفسه» وهو واحد من أهم 
الصعوبات فى هذا المجال. 
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إن الاختلاف فى تصنيف صعوبات التعلم النهائية والمجالات التى تقع فيها هذه 
الصعوبات آمر وارد» وذلك لاختلاف الأساس الذى يُعتمد عليه فى التصنيف» 
فهناك من يصنفها فى ضوء الأعراض الظاهرة وهناك من يصنفها فى ضوء 
الأسباب» وما بون هذين التصنيفين ستجد بالطبع تصنيفات بينية أخرى. وعليه 
فإنك قد تد تباي واضحًا فى ذكر أنواع هذه الصعوبات والمجالات التى تقع فيها 
وتشل عتوی هذه الصعوبات والتی یمکن أن تظهر من خلاها. 

وعلى أية حال فإننا إذا ما نظرنا فى أحد الأدلة التشخيصية على سبيل الاسترشاد 
والاستهداء فقط فإننا نجد مثلاً الدليل التشخيمى الثالث 08-111 الصادر عن 
الجمعية الأمريكية للطب التفسى» و الدليل التشخيصى الخامس 081-1۷ الصادر 
عن الحمعية الأمريكية للطب النفسى الصادر سنة (۱۹۹4)ء والدليل التشخيصى 
العاشر الخاص بمنظمة الصحة العالمية الصادر سنة (1۹4۲) 4ا0 1CD9-10,W‏ 
Heath Organon‏ تجد الأخير على سبيل المثال يصتف الأمراض النفسية 
ogyاchopathoرء-‏ والصعوبات النائية أو الاضطرابات النائية-على أساس 
الخصائص الظاهرة وليس على أساس الأسباب المرضية للاضطرابات»وقد علل 
الدليل التشخيصى العاشر الخاص بمنظمة الصحة العالمية الصادر سنة (۱۹۹۲) 
اتباع هذا الأساس ف الحكم على الاضطرابات - متعللا ‏ بأن ذلك يمثل الأساس 
الأفضل الذى يمكن أن يوفر اتفاقا بين العلهاء فى الحكم والتصنيف للاضطرابات 
بصورة أفضل من الوصف النظرى للاضطراب» أو من خلال ذكر أسباب عضوية 
يصعب أحيانا التحقق منها. كا أن استخدام هذا الجانب فى تصنيف الاضطرابات 
نمائية يتيح لنا أن نضع فثات أخرى من الأطفال المعاقين ضمن التصنيفات النهائية» 
وف هذا الإطار سوف نجد أن هذا اللحك أو التصنيف يوفر لنا وضع فثات 
المعاقين عقلياء وفئة الأطفال التوحديين» وفئة الأطفال الذين يعانون اضطرابات 
نمائية أخرى كالأطفال الذين يعانون اضطرابات لغوية نهائية» وكذلك الأطفال 
الديسلكسيين» والمصابون بالأبراكسيا النائية والديسيجرافياء والأفازيا فى فثة واحدة 
ألا وهى فثة الضطريين ناتا 
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وخلاصة القول» إننا إذا اعتمدنا على الأساس السببى أساسًا للتصنيف فإنه 
يمكننا أن نجد العديد من الصعوبات النهائية التى يمكن تضمينها فى هذا اللإطارء 
وهذه الصعوبات النهائية تتمثل فى : 
-١‏ الصعوبات النهائية ذات الأسباب العصبية. 
۲- التأخر فى نمو العمليات النفسية الأساسية المسئولة عن التحصيل الأكاديمى. 
-٣‏ الملل الوظيفى فى العمليات النفسية الأساسية والفرعية وتحت الفرعية. 
٤‏ -التكامل بين هذه العمليات النفسية الأساسية. 
أما إذا اعتيرنا المظاهر والأعراض السلوكية أساسًا للوقوف على أنواع صعوبات 
التعلم النمائيةء فإنه يمكن تصنيف الصعوبات النائية إلى : 
١‏ -صعوبات تعلم نlأة‏ لف¡|VLD)ã( Verbal leaming disabilities‏ . 
٣‏ - صعویات تعللم نıilة‏ ۈıر‏ أفظV10)i¥(Disabilities Nonverbal leaming‏ 
وإذا ما عولنا على تصنيف أنواع الصعوبات التائية فى ضوء المجالات التى تقع 
فيها الصعوبات التمأئية فإننا نجد أنواعًا عديدة هذه الصعوبات منها: 
١‏ - صعوبات النمو البدنى Physical Developme?‏ 
۲- صعوبات النمو المعرJ Cognitive Developme‏ . 
۳-صعوبات النمو فی المجال الح ر کی - البص ری 0۲اM0-لهuء۷.‏ 
٤‏ - صموبات النمو الغو Communication Developme"‏ . 
٥١‏ - صعوبات النمو الاجتماعى Social or Emotional Development. Jnl! Î‏ 
-٦‏ صعوبات نمو القدرة عل التکیف Adaptive Ability Developme‏ . 
ولأن الصعوبات النهائية والقصور فى بعض هذه المهارات تعد مترابطة ومتفاعلة 
مع بعضها البعض» لذا فإننا قد نجد بعض الأطفال الذين يعانون تأخرًا أو قصورًا 
واضسًا فى النواحى التى تتطلب إجراء عمليات حسابية»نجدهم ف الوقت نفسه 
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يعانون تأخرّا أو قصورًا واضحًا فى النواحى الخاصة بالقراءة» فى الوقت ذاته قد 
نجد بعض الأطفال يعانون صعوبات أو تأخرًا واضحًا أو قصورًا فى كل من القراءة 
والكتابة والحساب معَاء وهناك بعضهم تكون الصعوبات لديهم فى اللغة المنطوقة 

ن غيرها» وآخرون قد تجدهم يعانون صعوبات نهائية فى النواحى الاستقبالية أو 
التعبيرية فى اللغة» وإن بقى هناك بعض من هؤلاء الأطفال ممن يظهرون سلامة فى 
مهارات اللغة المنطوقة ولكنهم يعانون صعوبات نهائية فى اللغة التعبيرية. 

وعليه» فإننا هنا يمكن أن نصتف صعوبات التعلم النهائية إلى نوعين» ها : 

. Verbal learning disabilities (VLD) صعوبات التعلم النمأئية الئفظية‎ - ١ 
Nonverbal learning صعوبات التعلم النمائية غير اللفظة‎ -۲ 
.Disabilities(NVLD) 
وفيا يى إيضاح مقتضب لكل نوع من هذه الصعوبات:‎ 

: Verbal learning Disability (VL) -صعوبات التعلم الن|ة اظ‎ ١ 
يتضمن هذا النوع من الصعوبات النمائية ما بخص القصور ف المهارات القبلية‎ 
اللازمة لتعلم المهارات الأكاديمية والمواد الدراسية ذات التكوين اللفظى فى‎ 
معظمهاء ومن هذه المهارات التى تقع فيها هذه الصعويات النهائية مهارة القراءة.‎ 
فالطفل كى يتعلم القراءة فهو فى حاجة لأن يكون ذا كفاءة واقتدار فى المهارات‎ 
القبلية اللازمة لذلك مثل المهارة الإدراكية - السمعية والتى تعد من المهارات‎ 
اللازمة للتعرف على الأصوات التى تشكل الكلهات أو ما يسمى بالوعى الفونيمى‎ 
ادنعهاهمه۶. وكذلك الكفاءة والاقتدار على أن‎ ۸ w٣55 أو الوعى بالصويتة‎ 
يميز إدراكيًا الحروف والكلات» والقدرة على التمييز بين الحروف والكلهات‎ 
التشابهة صوتياء وهى نواحى قصور نهائية تخص عملية الترميز ع١ نله٥0, والتى‎ 
يمتد أثرها ليشمل تأخرًا وانخفاضًا واضحًا أو صعوبات ف اللغة المكتوبة ولا سيا‎ 
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التهجى. وكذلك المهارات قبل الأكاديمية اللازمة لتعلم المواد الدراسية مثل: 
التحدثء فهم اللغة والقراءة ومن هذه المهارات النائية» مهارات: الت 
الترميز الكتابى للفونيهات المسموعةء التشفير أو الترميز الفونيمى» 
الصوتىء التحليل الفونيمى. 
٣‏ - صعوبات التعلم غير الفظıة :Nonverbal learning disability (NLD)‏ 

يضاف إلى أنواع الصعوبات السابقة والتى تم ذكرها آنفا - على سبيل المثال لا 
الحصر - نوع جديد من صعوبات التعلم تم التحدث عنها ف الآونة الأخيرة ألا 
وهى الصعوبات غير اللفظية؛ وهى الصعوبات التى بدأ يتزايد الاهتهام بتشخيصها 
ودراستها فى الوقت الحاضر. 

ويذهب رورك (1995) سه8 إلى القول بأن الأطفال ذوی صعوبات تعلم 
نمائية غير لفظية هم أطفال لديهم قصور أو ضعف ف القدرة على التعامل مع المواد 
غير اللفظية أو معالجتهاء والتى تبدى بالطبع تأثيرها ف تعلم المواد الأكاديمية 
بالإضافة إلى نواحى قصور فى الناحية الاجتاعية. 

إن الإعاقات الحاصلة ق المهارات الاجتاعية ومهارات التواصل والمشكلات 
السلوكية إنها ينظر إليها على آنها اضطرابات نهائية متتشرة» وتحدد أو تعرف على أنها 
انحرافات نوعية عن العمر ونسبة الذكاء.ومثل هذا المحك ف اعتبار ذلك من 
الاضطرابات النوعية أو هى الاضطرابات النوعية بعيتها إنها يلتقى والتعريقات 
التقليدية للاضطرابات النائية على اختلاف أنواعها كالأوتيزم. 

إن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ومن زاوية المهارات الاجتاعية نجد هناك 
من يشير إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون قصورًا واضحًا فى هذا المجال فهم مثا 
يظهرون سلوكا لا يتسم بالاستقلالية ويتسم إلى حد كبير بالاعتهاد على الغير» فضلا 
عن أنهم لا يتصفون بالرونة فى العلاقات الاجتهاعية مقارنة بأقرانهم من العادين » 
كما يتصفون بضعف القصور ف البادأة فى النواحى الاجتهاعية (السيد عبد الحميد 
سلیی‌ان» ۱۹۹۸). 
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إن اعتبار القصور ف المهارات الاجتهاعية واحدة من الصعوبات غير اللفظية 
الخاصة فى التعلم نجده قد تم التأكيد عليه بصراحة فى تعريف الجمعية الأمريكية 
لصعوبات التعلم (۱۹۸1): 

The Leaming Disabilities Association of America Definition 

(10۸) والذی أشارت فيه إلى أن " مفهوم صعوبات خاصة فى التعلم يشير إلى 
حالة مزمنة ٠٣٠ا‏ ترجع إلى عيوب تخص ال جهاز العصبى المركزى والتى تؤثر فى 
النموء التكامل» ونمو القدرات اللغوية أو غير اللغويةء وأن الصعوبة الخاصة فى 
التعلم توجد كحالة إعاقة متنوعة تختلف أو تتباين فى درجة حدتها خلال الحياة 
ونظهر من خلال مارسة المهنةء والتطبع الاجتماعى والأنشطة الحياتية اليومية 3 

حيث نجد أن هذا التعريف قد نص صراحة على أن القصور أو الضعف فى 
المهارات الاجتماعية يعد إحدى أهم الصعوبات الخاصة فى التعلم» واعتبار القصور 
أو الضعف ف الهارات الاجتاعية صعوبات خاصة ف التعلم قد جر الكثير من 
الانتقادات حول هذا التعريف حيث ذهبت الانتقادات نحو هذا التعريف حول 
فكرة قبول أو اعتبار القصور ف المهارات الاجتاعية واحدة من الصعوبات الخاصة 
فى التعلم فى.الوقت الذى يمكنك أن تجد العباقرة وامتفوقين يعانون قصورًافى هذه 
المهارات. 

إلا ن هامیل وشوماخر Ske‏ & اسه (۱۹۸۷) ذهبا يؤيدان الفكرة 
التى ذهب إليها هذا التعريف باعتبار أن عيوب المهارات الاجتاعية هى صعوبة 
خاصة فى التعلم متعللين فيم) ذهبا إليه بأن عيوب المهارات الاجتماعية ما 
هی إلا نتيجة مباشرة لوجود خلل عصبی وظيفى Neurological Dysfunction‏ 
مشابه فى ذلك تامًا للقصور فى العمليات التى تعد مسئولة عن الصعوبات 
Î1اديınة.‏ )1989 (Gresham & Elliott,‏ 

ويرى المؤلف أن هاميل وشوماخر قد اعتبرا أن عيوب المهارات الاجتماعية 


و 


صعوبة خاصة ف التعلم وليست نتيجة للصعوية» متكئين فى ذلك على أن سبب 
الصعوبات الخاصة فى التعلم هو خلل فى الجهاز العصبى المركزى وهو السبب تفسه 
الذى يكمن خلف عيوب الهارات الاجتماعية» ى آنا ذهبا إلى هذا بناء على أنه بها 
آن السبب واحد فى كلتا الحالتين؛ أى فى حالة الصعوبات الخاصة فى التعلم» وحالة 
القصور فى المهارات الاجتهاعية إذن فالنتيجة عندهما هى أن عيوب المهارات 
الاجتاعية صعوبة خاصة فى التعلم وليست عرضًا للصعوبة» وهو الأساس نفسه 
الذى فى ضوئه كان السبب فى إضافة الوكالة هذا الكون ضمن الصعوبات الخاصة 
فى التعلم. 

ومنذ ظهور مصطلح القصور ف ا جانب الاجتماعى كا ورد فى التعريف ذهبت 
كومة كبيرة من التوجهات ترى الدمج آلية تربوية يمكن أن تؤدى إلى تطوير 
وتحسين المهارات الأكاديمية. وقد أجرى بالفعل فى هذا الإطار العديد من 
الدراسات التى تختبر أثر دمج الأطفال ذوى صعوبات التعلم داخل فصول 
العاديین. وهنا أجرى ذخ« |ılيو«‏ يكيم (Vaugh, Elbaum & Schumm‏ 
(1996. على سبيل المثال دراسة على تلاميذ الصف الثانى والثالث والرابع وذلك 
بهدف دراسة بعض الوظائف الاجتهاعية لديم وهذه الوظائف تتمثل فى تقبل 
الزملاء ومفهوم الذات والوحدة وذلك بعد عام كامل من الدمج الدراسى داخل 
الصف الدراسى» وقد تكونت عينة الدراسة من ثلاث فثات من التلاميذ وهم : فئة 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وعددهم )١١(‏ تلميذاء وفئة التلاميذ المخأخرين 
دراسياء وعددهم (۲۷) تلميدًا » وفئة التلاميذ ذوى التحصيل الدراسى العادى 
والمرتفع وعددهم )۲١(‏ تلميدًا وبعد نجاية العام الدراسى تم قياس المغيرات 
السابقة» كا كان التلاميذ ذوو صعويات التعلم يتلقون تعلي] إضافيًا خاصًا بهم على 
ید مدرسین متخصصین ف تدریس صعوبات التعلم» کا قضى هؤلاء التلاميذ وقنا 
كاملا فى الدمج داخل الفصل» وقد أشارت نتائج الدراسة إلى أن التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم کانوا أكثر التلامیذ رفصا من الزملاء کا كان نصيبهم من حب 
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الزملاء قلي مقارنة بالتلاميذ من ذوى التحصيل الدراسى العادى والمرتفع. كا 
أظهر التلاميذ ذوو صعوبات التعلم مفهوم ذاتٍ أكاديمى منخفض مقارنة 
بالتلاميذ ذوى التحصيل الدراسى العادى والمرتفع» كا م بجحدث تغيير فى تقدير 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم الشعور أو الإحساس بالوحدة الدمج لمدة 
عام. 

ويذهب آخرون إلى أن صعوبات التعلم النهائية غير اللفظية هى تلك المهارات 
القبلية اللازمة للتعلم الأكاديمى المناسب والتى تتدخل بالتأثير السالب عند تعلم 
المهارات الرتبطة بها أكاديمياء وهى الصعوبات التى تمس التأخر فى نمو العمليات 
التالية: 

أ- الجانب الحركى: وهى صعوبات نائية تخص: الوقوف» الاتزان» المشى» 
الاتساق الحركى» الكتابة. 

ب- الاتجاهية:وهى صعوبات نائية تخص : تحديد موضع الجسم فى المكان 
تحديد علاقة الجسم بالأشياء المحيطةء تحديد علاقة الأشياء الموجودة فى المكان 
ببعضها البعض» تحديد الاتجاهات الفراغية من قبيل اليمين ف مقابل اليسارء الأعلى 
ف مقابل الأسفلء الأمام فى مقابل الخلف 

ج-التآزر الإدراکی ا لحركی. 

د- التكيف الاجتاعى. 

ومن الناحية الفسيولوجية والعصبية يشار إلى أن صعوبات التعلم غير اللفظية 
ترجع لقصور خاص بالعمليات العصبية الخاصة بالنصف الأيمن من المخ. ومن 
هنا ذهب العديد من العلماء إلى القول بأن هؤلاء الأطفال يعانون ضعمًا فى أداء 
النصف الأيمن من المخ لوظائفه. 

وعلى الرغم من أن هؤلاء الأطفال يعانون صعوبات نمائية فى الجوانب غير 
اللفظية اللازمة لتعلم المهارات الأكاديمية مثل صعوبات الإدراك البصرى 
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والإدراك اللمسى» الذاكرة البصرية - المكانية» ومهارات التآزر النفس - حركى 
ùÎ JJ Complex psychomotor skills,‏ هؤلاء الأطفال تجدهم لا يعانون فى بعض 
الأحيان قصورًا فى ا لجانب اللفظى. 

ولقد ذهب رورك )۹۹١(‏ إلى القول أيضًا بأن القصور فى القدرات أو 
العمليات التقدمة لدى هؤلاء الأطفال يؤدى إل بعض نواحى القصور ف المواد 
الدراسية التى تتطلب مهارات رمزية وشكلية مثل الحساب والرياضيات والعلوم 
وا جغرافيا. ومن أمثلة تلك الصعوبات التى تدعى بالصعوبات غير اللفظية 
القصور فى مجالات مثل المهارات الحركية» والتوجه البصرى - المكانى لو۷ 
0a1‏ ادنام والنواحى الاجتهاعية» والنواحى التنظيمية وكذلك الحساب 
من وجهة نظر البعض. 

وعلى الرغم من أن هؤلاء الأطفال يعانون صعوبات تعلم فى الجانب غير 
اللفظى إلا أنه يبقى أنم لا يعانون صعوبات ف ا جاب اللفظى ف غالب الأحوال- 
کا سبق آن ذکرنا. 

ومن الصعوبات النهائية التى يمكن أن نجدها فى الجانب غير اللفظى صعوبة 
الكتابة» ومثل هذه المهارة تتطلب العديد من المهارات النهائية الأساسية للكفاءة 
فيهاء حيث تتطلب الكتابة العديد من المهارات النمائية مثل :المهارات الحركية 
الخطط الحركية» التناسق الحركى الدقيق للأصابع والتناسق البصرى - اليدوى أو 
التآزر والاتساق بين حركات العين وحركات اليد» ومن هنا فإن أى قصور أو 
صعوبة فى هذه المهارات النهائية سوف ينتج عنها صعوية أو قصور فى المهارة الأم أو 
المهارة الرئيسةء وهى الكتابة هنا. 

ومن أنواع الصعوبات النائية غير اللفظية أيضا تلك التى تقع فى المهارات قبل 
الأكاديمية اللازمة لتعلم الحساب مثل: التعرف على الأشكال الكتابية للأرقام» 
اتجاهات الأر قام فى الفراغ» تسلسل وتعاقب الأرقام الحسابية» والكتابة. فلكى 
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يتعلم الحساب فإن الطفل يكون فى حاجة ماسة لأن يكون ماهرًا فى العديد من 
المهارات القبلية أو المهارات النائية مثل :المهارات البصرية - المكانية» المغاهيم 
الكيفية أو النوعيةء ومعرفة الأرقام» واتجاهاتها فى الفراغ وغيرها من المهارات 
(Lemer,1997)‏ . 

ومثل هذا النوع من الصعوبات النهائية يرتبط بضعف القدرة البصرية- المكانية 
والذاكرة البصريةء والتخيل العقلى. 

ونی هذا الإطار أيضًا ذهيت نتائج العديد من البحوث لتؤكد ما سبق قوله من 
أن صعوبات الحساب ترتبط بالفعل بضعف الأداء على مقاييس الذاكرة العاملة 
الخاصة بالناحية البصرية- اکن Visual-Spatial Working Memory‏ 

ویشیر جیلینس و کارمن(2005 ٥۲٤۸,‏ & ن٥‏ ١ء!6)‏ إلى أن هناك العديد من 
البحوث التى ذهبت نتائجها إلى إثبات أن الأطفال الذين يعانون صعوبات تعلم 
غير لفظية يعانون قصورًا فى العديد من المجالات التى تتضمن التنظيم 
البصرى _ الادراكى «0نادعنمةع0 لمسامءء»٠۴-اهو۷ء‏ والتناسق التقفس _ 
حر کی sychomotor Coordi ai0‏ والقدرات الإدراكية - اللمسية -6اناة1 
Perceptual Abilities‏ « وکر اعلومات غير فظzة Memory For Nonverbal‏ 
formation‏ والاحتفاظ البصرى 0نا"ء!Re‏ ادء۷.» ولك بسبب نواحی 
القصور لديم فى القدرات البصرية -المكانية. 

ولعل ما يؤكد القول بأن مشكلة الأطفال ذوى صعوبات تعلم نهائية غير لفظية 
ترجع إلى القصور أو الضعف فى القدرات البصرية - المكانية » أن البحوث التى 
أجريت على الكبار من ذوى صعوبات التعلم غير اللفظية الذين يتسمون بارتفاع 
نسبة الذكاء اللفظى عن نسبة الذكاء العملى لديم أثبتت تلك البحوث أن أداءهم 
يتسم بالضعف فى مهام الذاكرة العاملة البصرية - الكانية 

ويفيد التراث النفسى بأن بحوث الذاكرة البصرية - المكانية» والتخيل العقلل 
Menta ary‏ تلتق القدر المناسب من البحوث لدى الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم غير اللفظية. 
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ولقد فاد بحث أجراه کورنولدی» فاسیشیا و تریسولدى ,ھ¡†Vecc (Cord,‏ 
(1995 ,ا0ء & _ وهو أول بحث أجرى فى هذا المجال على الأطفال - عن 
انخفاض أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم غير ١‏ 
-المكانية ومهام التخيل العقلى مقارنة بأقرانيم من العاديين ‏ كما آشارت الدراسات 
السابقة - بأن الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى الحساب يعانون قصورًا واضحًا فى 
تشفير مهام الذاكرة البصرية - المكانيةء وكذلك قصورًا واضحًا فى الأداء فى مهام 
التخيل العقلل مقارنة بأقرانهم من العاديين. 

نعم» لقد تعددت البحوث التى اهتمت ببحث القدرات البصرية -المكانية لدى 
الأطفال ذوى صعوبات تعلم غير لية حتى ذهبت إلى بحث موضوع قديم» كثيرًا 
ما تناولته كتابات علم نفس النمو» ذلك الموضوع يتمثل فى القدرة على تذكر 
الوجوه والتعرف عليها. ومن هنا يشير جيلينيس وكارمن ,”°2 & (Ges‏ 
(2005 إلى أن جانبًا آخر من الذاكرة البصرية بدأ يظهر على السطح فى مجال 
صعوبات التعلم غير اللفظية على أنه من المجالات المهمة والتى تتطلب اهتهامًا من 
الباحثين ألا وهو ذاكرة الوجوه أو ذاكرة التعرف علیها ۸٥نا‏ ع٥۸۲۲‏ ۵٥۴۵ء‏ وذلك 
لا يرتبط بهذا النوع من الذاكرة أو هذه العملية من أمور ذات أهمية تتعلق بشئون 
الحياة اليوميةء وبما يرتبط بهذا ا لجاب من كفاءة أداء المهارات الاجتهاعية. 

إننا ى هذا المجال يمكننا أن نجد بعض الأدلة التى تربط بين كفاءة وظاثف الصف 
الأيمن من المخ وإدراك الوجوه والتعرف والذاكرة البصريةء فامرضى الذين يعانون تلقًا 
خا فی الفص الصدغی الأیمن من المخ 5٤ا٥1‏ ا۴۵هم ۲۲۳ ع۸ يعانون صعوبات فى 
استدعاء الوجوه والتعرف عليها مقارنة بأقرانهم الذين يعانون تلا فى الفص 
الصدغی الأیسر اما لمەم "16 اعا وهو ما يکد فیزکونتازء ومکاندروز 
ووموسكوفيتش (2002 )Vsk 0na, McAndrews, & M0001,‏ حن یشیرون لی 
أن الأطفال الذين يعانون تلًا ى النصف الأيمن من المخ يعانون قصورًا فى الحكم على 
مألوفية الوجوه. 


-۸0- 


کا يشير جرينبانك و موست (2000 M105‏ & ۸ہقط٥ع6e)‏ إلى اننا فی هذا 
الجانب يمكن أن نلحظ أن ذوى الصعوبات غير اللفظية يعانون ضعفًا فى تفسير 
تعبيرات الوجوه مقارنة بالعاديين» وأنه عند مقارنة أداء الأطفال ذوى صعويات 
انهم من العاديين من الذين يتسمون بالقصور فى الجانب 
اللفظى»فإننا نجد أن فئة الأطفال ذوى صعوبات تعلم غير لفظية يتسمون بالقصور 
فى الذاكرة البصرية ‏ المكانية مقارنة بالعاديين ذوى الوصف التقدم. 

خلاصة القول» يمكن أن نلحظ من خلال التراث النفسى» ونتائج 
الدراسات أن الأطفال ذوى الصعوبات غير اللفظية يظهرون قصورًا فى الذاكرة 
البصرية - المكانية؛ ولعل ما يؤكد ذلك أن دراسة أجراها جيلينيس وكارمن 
Carmen. 2005(‏ & ennisاG)‏ بمدف مقارنة الأطفال ذوى صعوبات غير لفظية 
بالعاديين ف الذاكرة البصرية والذاكرة اللفظية تحت شرطى الاستدعاء المباشر 
والمرجأء وكذلك مقارنة البروفيل الخاص بالقوة والضعف فى قدرات الذاكرة 
البصرية لدى العيتتين - توصلت الدراسة إلى أن الأطفال ذوى الصعوبات غير 
اللفظية يتسمون بالقصور والضعف ق الذاكرة البصرية مقارنة بالذاكرة الل 
وبصورة دالة إحصا وف الواقع» وعلى الرغم من أن متوسط الأداء فى مقاييس 
الذاكرة البصرية كانت تحت التوسط إلا آننا نجد ن الأداء فى مقاييس الذاكرة 
اللفظية كان يقع فى المدى ال ممتد من التوسط إلى ما فوق المخوسط. 


ومثل هذه التتائج تتسق واا ج السابقة والتى أشارت إلى تدنى قدرات هؤلاء 
الأطفال فى الذاكرة البصرية الذاكرة اللفظية لديم» أى آنا تتفق والتتائج 


السابقة التى ذهبت إلى أن أداء هؤلاء الأطفال فى مهام الذاكرة البصرية المكانية 
يتسم بالقصور والضعف» وأن هؤلاء الأطفال يتسم أداؤهم أيضًا بالقصور فى 
الذاكرة البصرية على الرغم من المستوى الناسب لديمم فى الذاكرة الل 

لقد كان أداء هؤلاء الأطفال ف الاستدعاء الفورى والمباشر للوجوه أقل من 


“A= 


امتوسط إلا أن أداءهم فى مقاييس الذاكرة البصرية الأخرى كان يقع فى نطاق 
الأداء المتوسط وهنا نشير إلى أن انخفاض الأداء على التذكر المباشر والفورى فى 
احتبار الوجوه يتفق وغالبية الأطفال» وعليه» فإنه من الواضح والبين أن الأطفال 
ذوى الصعوبات غير يعانون قصورًا واضحًا فى التذكر الفورى للوجوه 
وهو ما يمثل نتيجة جديدة فى هذا المجالء والشيق فى هذا المجال أيصًا أن الأطفال 
التوحديين يبدون ضعقًا فى تذكر الوجوه» ولكن ليس لديهم ذاكرة الكلهات. 
دراسات أخرى إلى انخفاض الأداء فى مهام ذاكرة الوجوه بصورة 
ّا مقارنة بالأداء على بقية أنواع أو مهام الذاكرة البصرية الأخرى غير 
اللفظية» ولعل هذا الفرق الواسع ف الأداء يمكن تفسيره أو رده إلى سيب محتمل ألا 
وهو احتهال وجود إعاقة فى النصف الأيمن من المخ وبالتحديد ف الناطق المسئولة 
عن تجهيز الوجوه وبالتحديد فى منطقة الفص الصدغى الأيمنء والتلفيفة الغزلية 
لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم غير اللفظية Right temporal lobe and‏ 
fusiform gyrus among children with NLD‏ 


كا أن من الثير والمهم» فى مثل ما أشارت إليه هذه الدراسات» أن الأداء كان 
منخفضصًا ف أداء التذكر المباشر للوجوه مقارنة بالاستدعاء المرجأً أو التأخر» ولعل 
هذا يمكن إرجاعه إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون قصورًا فى التشفيراللحظى أو 
الفورى للوجوه؛ وهو ما يقلل من قدرتيم على التذكر أو الاستدعاء الفورى أو 
الباشرءكا أنہم يستغرقون وقنًا أطول فى تشفير الوجوه» بينم تشفيرهم أيشًا 
أضعف ف التعرف؛ أى أن التعرف أقل ضعقًا وقصورًا من التشفير للوجوه فى حالة 
الإرجاء أو التأخر فى الاستدعاء. 

إن أهم ما يمكن أن يفيد منه المعلمون ف هذا الإطارء واستلهامًا من نتائج هذه 
الدراسة هو أن هؤلاء الأطفال يحتاجون وقًَا أطول من أجل تقوية الذاكرة ٣ه‏ 
memory consolidation‏ 
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كما جب على المعلمين أن يكونوا على وعى بأن الأداء الناجح مؤلاء الأطفال عند 
أدائهم للمهام اللفظية سيكون أفضل مقارنة بأدائهم ف المعلومات غير اللفظية. 

إن نتائج الدراسات فى هذا الجانب تشير إلى أن الأطفال أو التلاميذ ذوى 
الصعوبات غير اللفظية إنها يستفيدون من إتاحة مزيد من الوقت لتجهيز وتخزين 
المعلومات البصريةء وأن أداءهم لن يكون جيدا فى التعلم القائم على العرض 
الواحد أو ما يسمى مواقف التعلم ذات الانطلاقة الوحيدة 1١4۴ءا‏ "10ء 00“ 
اهداز وأن تكرار المعلومات البصرية عليهم سوف يكون مفيدًا فى مواقف 
تعليم هؤلاء الأطفال. 

كا أنه من المناسب القول: إنه ببب الاعتاد فى تعليمهم على استخدام 
الاستراتيجيات اللفظية لتعويض الضعف والقصور ف الناحية البصرية أو غير 
اللفظيةء فعلى سبيل الال»سوف يكون من الناجع أثناء تدريس خرائط ال حغرافيا أن 
يتم تحويل الأشكال أو المعلومات المعروضة بصريا إلى معلومات لفظية مكافئة. 

إن مثل هذه الصعوبات التى كشفت عنها دراسة جيلينيس وكارمن ءنه۸ءا6) 
Ca, 2005(‏ & من نواحی قصور فی الجانب البصری ما من شك آنہا ترتبط 
بقوة بنواحی القصور ى التواصل الاجتاعى لدى هؤلاء الأطفالء و هو الأمر 
الذى يلقى على عاتق الباحثين تكريس الجهد والبحوث ف دراسة هذا الجانب 
وذلك من زاوية فهم نواحى القصور ف التواصل الاجتاعى داخل الفصل 
الدراسى» وخصائص نواحى القصور هذه» وكيف نستطيع مواجهة نواحى 
القصور هذه خارج وداخل الفصل ف النواحى الاجتاعية الضعيفة لدم . 

إن معا بة وتناول ما يسمى بالتواصل غير اللفظى يعد من الأهمية بمكان فى 
جانب المشاركة والانتهاء الاجتماعى» وكذلك ف النمو الاجتهاعى» لذا نحن فى 
حاجة إلى برامج ومزيد من الدراسات فى هذا ا جانب تركز على الأوتيزم وكذلك 
على الأطفال ذوى صعوبات التعلم غير اللفظية. 


ات 


ولكن يبقى عدد من التساؤلات فى هذا المجال: أى جانب من المهارات 
الاجتاعية يتم تدريسها وتكون أكثر فائدة من غيرها لدى الأطفال ذوى 
الصعوبات غير اللفظية؟ كيف يستطيع الوالدان المساعدة كى يفيدوا بصورة 
واضحة وكبيرة هؤلاء الأطفال ف تنمية مهارات التواصل غير اللفظى؟ 
ثالثا: صعوبات التعلم النمانية من الناحية النمانية. الوظيفية: 

أما من الناحية النهائية - الوظيفية فيمكن تقسيم الصعوبات النهائية إلى ثلائة 
آنواع» هی : 

-١‏ التأخر فى النمو. 
۲- الخلل فى وظائف العمليات النفسية 
-٣‏ التکامل النھائی وظيفيًا. 

وفی) یل إیضاح موجز لا تقدم : 

-١‏ التأحر فى النمو: لكى تقوم المهارات قبل الأكاديمية بأداء عملها وظيقًا 
بصورة مناسبة فإن مثل هذا الأمر يتطلب درجة مناسبة من النمو الداخلى للفرد 
سواء أكان ذلك بخص الناحية الجسمية أو العصبية أو الفسيولوجية واتساقا 
وتكاما بين هذه النواحى» با يتناسب والمرحلة النهائية العمرية التى يمر بها الطفل. 

والملاحظ أن أى تأخر فى هذه النواحى يتدخل بالتأثير السالب فى استعداد 
الطفل وتبيؤه لتعلم المهارات قبل الأكاديمية» فالطفل الذى يتأخر ناتيا فى البو 
سوف يتأخر فى اكتشاف البيئة فى الوقت المناسب؛ وذلك لتأخر نمو المهارات 
الحركية لديه» الأمر الذى يؤدى إلى تأخير اكتساب العديد من الخبرات البيئية. 

والطفل الذى يعانى خللاً فى العمليات والوظائف الفسيولوجية والعصبية 
الداخلية لا يكون مهينًا بدرجة مناسبة للتعامل المناسب مع الخبرات الوافدة أو 
المحيطة به» كا أنه سيؤدى إلى قصور لديه فى ترسيخ وتشيت ما يتم استدخاله» 


ت 


فضلا عن أن ما يتم استدخاله سوف يستدخل بصورة مشوهة أو ناقصةء زد على 
ذلك أن ما يتم من عملية تشغيل وتكامل هذه المدخلات لن يتم بصورة مناسبة» 
وهو ما سوف يفوت على الطفل تعلم وتقوية المهارات النهائبة التى تلى المهارات 
التى تم تفويتها أو استدخاهما بصورة مشوهة . 

۲- الخلل فى وظائف العمليات النفسية: من الملاحظ أن من المنح الإهية 
لانسان صغیرًا کان أم کبیرًا أن الله سبحانه وتعالی زوده بالعدید من العمليات 
النفسية الأساسية التى تمشل أداته للاتصال بالواقع الخارجى وما يعج به من مثيرات 
وأحداث ووقائم» وكذلك تكن الطفل من الانفعال والإحساس 
الداخلية والخارجيةء هذه العمليات النفسية تتضمن العديد منها المهارات النفسية 
الأساسية كالإحساس, والانتباه والإدراك والذاكرةء والعديد من المهارات الفرعية 
وتحت الفرعية داخل كل مهارة أساسية من المهارات السابقة. 

ومن المتعارف عليه بداهة أن هذه العمليات التفسية الأساسية تتضمن العديد 
من المهارات أو العمليات الفرعية وتحت الفرعية» ولكى تقوم هذه العمليات 
التفسية الأساسية والفرعية وتحت الفرعية بممارسة دورها وظيقيًا على المستوى 
المناسب فإن الأمر يتطلب درجة من الإتقان والكفاءة الوظيفية لكى يتم الاتصال 
بها بحيط بالطفل بصورة مناسبة وتتسم بالكفاءة» وعندما بجحدث عكس ذلك فإن 
استدخالاً مشوهًا أو غير دقيق للخبرات سوف يقع لا حالة» وبالتالى فن ما يترتب 
على ذلك عقليا داخل الطفل لن يكون ديما ولاسلي] بالقدر المناسب» الأمر الذى 
يؤدى إلى تشويه فى البنية المعرفية للطفل. 

إن الخلل فى وظائف هذه العمليات النفسية الأساسية بها تتضمنه من عمليات أو 
مهارات فرعية وتحت فرعية عادة ما يرتبط بكفاءة وسلامة العمليات الداخلية 
للطفل سواء أكان ذلك يخص النواحى الفسيولوجية آم العصبية والتى يتمثل 
أعظمها وأكبرها تأثبرًا فى الجهاز العصبى المركزى. 


کچ 


وهنا نشير إلى أن الخلل الوظيفى فى كفاءة هذه العمليات التفسية الأساسية قد 
يرجع لا تقدم أو قد يرجع لنقص النبرة والتعليم الخطأً للطفل» ومن هنا فإن 
صاحب هذه السطور یری آن ظاهرة صعوبات التعلم ظاهرة معقدة تستدعى 
لفهمها وعلاجها التكامل بين فروع متعددة من فروع العرفة البشرية» لعل من 
أهمها تضافر جهود الطب مع خبراء الصعوبة وعلم التفس. 

۳- التكامل النمائي - الوظيفى: من النواحى المتعارف عليها أن كل عملية أو 
مهارة نبائية لا تعمل من الناحية الوظيفية مستقلة عن باقى العمليات الأخرى 
والكل لا يعمل مستقلا عن طبيعة الفرد النهائية أو عن حالة الطفل النهائيةء فالكل 
يجب أن يعمل متفاعلاً مع بعضه البعض فى سياق من التنسيق والتكامل 
والتفاعل. 

إن العمليات النفسية الأساسية بها تتضمنه من عمليات أو مهارات فرعية وتحت 
فرعية داخل كل عملية نفسية أساسية وبين كل عملية نفسية أساسية والأخرى 
يجب أن تعمل جيعها فى إطار من التنسيق والتفاعل والتكامل مع بعضها البعض و 
إلا إن حدث عكس ذلك بأى صورة من الصورء أو على أى مستوى من القصور 
فإن ذلك سوف يؤثر ف النهاية على كفاءة العمليات النفسية الأساسية فى أداء 
وظائفها وكفاءة هذه الوظائف. 

أى أننا لا نقتصر فقط فيا يشمله هذا المفهوم من هذه الزاوية بالتحديد على 
العمليات النفسية الأساسية ككل» بل يمتد إلى العمليات النفسية الأساسية و تحت 
الأساسية والعمليات المسئولة عن التكامل بين هذه العمليات الأساسيةء أو 
العمليات تحت الأساسية فى أدائها للوظائف الأكاديمية أو التحصيل الدراسى. 

وبذلك نجد أن مفهوم الصعوبات النهئية يتسع ليشمل العديد من الصعوبات 
النهائية غير اللفظية مثل:الصعوبات الحركية وصعوبات التآزر الحركى» وصعوبات 
التآزر البصرى -الحركى» وكذلك صعوبات التكامل بين النظم الحسيةء كما يتضمن 
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أيضًا هذا المفهوم - أى مفهوم الصعوبات النهائية - مفهوم صعوبات التعلم النائية 
اللفظية مثل اللغة والقراءة والعمليات الفرعية المتضمنة داخل كل مجالء كا 
يتضمن هذا المفهوم أيضًا الصعوبات النمائية الناتجة عن التفاعل والتكامل فيها بين 
العمليات الخاصة بصعوبات التعلم النهائية الأساسية وتحت ا والعمليات 
الرئيسة وتحت الرئيسة الخاصة بصعوبات التعلم 1 

إننا هنا يمكننا من خلال تحليل التراث النفسى وأدبياته فى هذا المجال أن نصنف 
الصعوبات النائية إلى صعوبات نبائية أساسية وهى الصعوبات التى تتضمن 
العمليات النفسية الأساسية وتحت الأساسية سواء أكان ذلك يتعلتق بالتأخر فى 
نموها أم الخلل الوظيفى فى أدائهاء وهى جيعها تنتمى إلى فة الصعوبات غير 
اللفظيةء والصعوبات النمائية غير الأساسية أو اللفظية وهى الصعوبات التى تقع فى 
جال اللغة ومهاراتما القبلية الأساسية والفرعية وتحت الفرعية. وهى صعوبات 
ترتبط بخلل ف الجهاز العصبى المركزى سواء أكان هذا الخلل ناتا عن التأخر فى 
نموه أم الخلل الوظيفى ف أداء مهامه» وتنتمى إلى قثة الصعوبات غير اللفظية. 

إن الانتباء كعملية نفسية أساسية - على سبيل الخال - يتضمن العديد من 
العمليات أو المهارات الفرعية التى تؤثر فى أداء هذه العملية وظيفيّاء فالانتباه مغلا 
قد تد يتضمن عددا من العمليات أو المهارات الفرعية مثل: الإحاطة أو السح» 
المدى» و المدة أو المداومةء سواء أكان ذلك يتم من الناحية التلقائية أو الإرادية أو 
اللا إرادية. والإدراك البصرى مثلا كعملية نفسية أساسية» هو فى ذاته عملية نفسية 
أساسية تتضمن العديد من العمليات أو المهارات الفرعية مثل التعميم» التمييز من 
ناحية الشكل والحجم واللون والشدة والحدة والإغلاقء وتييز الشكل 
والأرضية» كل هذه تشل عمليات فرعية أو مهارات تحت فرعية.ومثل هذه 
العمليات الفرعية أو المهارات الفرعية داخل كل نسق أو نظام إذا لإ تقم بعملها 
داخل كل عملية نفسية أساسية على أساس من التفاعل والتنسيق والتكامل مع بقية 
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العمليات أو المهارات الفرعية تحت الأساسية الأخرى فسوف يؤدى ذلك إلى 
قصور فى نهاية الأمر فى كفاءة هذه العملية النفسية الأساسية. 

وإذا كان هذا هو ما يجب أن يكون عليه الحال داخل كل عملية نفسية أساسية 
حتى تؤدى هذه العملية النفسية الأساسية وظيفتها فالأمر أيضا ينسحب على 
سلامة الأداء الوظيفى لكل عملية إذا م يكن هناك تنسيق واتساق وتفاعل وتكامل 
بين كل عملية أساسية والعملية الأساسية الأخرى؛ فالقصور ف المهارة النفسية 
الأساسية كالانتباه مثا أو أحد عملياته أو مهاراته الفرعية ما من شك أنه سوف 
يؤثر بالقصور والصعوبة فى أداء الإدراك كعملية نفسية أسا هذا الأمر جدير 
بالنظر والاعتبار والتصديتق طبقا للطبيعة التكاملية الكلية للفرد فى أداء ما يسند 
إليه. 

كا أن الانتباه كعملية نفسية أساسية و الإدراك كعملية نفسية أساسية أخرى 
جب أن لا تؤدى كل عملية منهما وظيفتها بمعزل عن العملية الأخرى ولكن لايد 
أن يتم تفاعل وتنسيق وتكامل بين العمليات جيعها البعض قق إطار من التفاعل 
والدينامية. 

وحرى بالنظر والاعتبار أن ذلك مقبول من الناحية 
من الناحية الوظيفيةء إلا أن مكمن الصعوبة هو فى 
العمليات الفرعية فى القياس» ثم قياسها متفاعلة أو متكاملة مع المهارات أو 
العمليات الفرعية الأخرى عند أداء هذا التكامل والتفاعل. إن هذا الأمر جد 
عسير» فإذا كان من السهل فى بعض الأحيان التمكن من قياس كل عملية نفسية 
أساسية أو ما تتضمنه من مهارات أو عمليات فرعية فإن الأمر من الصعوبة بمكان 
أن تقيسها وهى تمارس دورها متفاعلة مع غيرها من العمليات الفرعية داخل كل 
عملية نفسية أساسية أو بين هذه العملية الفرعية فى عملية نفسية أساسية بعينهاء 
وفرعية أخرى تقع فى عملية نفسية أساسية أخرى. 
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إن الأمر الجدير بالتقدير والاعتبار فى هذا الإطار أن العمليات النفسية الأساسية 
لا تعمل وظيفيًا مستقلة حتى عن طبيعة ومستوى كفاءة العمليات الفسيولوجية 
والعصبية الداخليةء فالكل فى تفاعل» والكل فى تكامل» والكل يتأثر بعضه بعض. 

وإذا كانت العمليات النفسية الأساسية» هى واحدة من أهم أنساق النظام 
المعرفى للشخصية فإن هذه العمليات والأنساق المعرفية تحكم عملها أنساق وأطر 
ثابتة ومستقرة تتفق والطبيعة الدينامية التفاعلية التكاملية للشخصية وهى أن هذه 
العمليات تعمل فى إطار من التفاعل والتكامل و تؤثر فى بعضها البعض» والكل 
غير منعزل عن المكونات والتفعيلات الأخرى للشخصية من تأهب عقلء 
واهتامات» وميول» ومعابير» وقيم وحالة انفعالية شعورية ولا شعورية. 


على أية حال»إنتا نجد تعبيرًا عن صدق ما سبق من خلال مفهوم صعوبات 
خاصة أو نوعية فى التعلم كم ناناناةءا٥‏ ع«نصوعا فنس عتاذهمم؟ فى تعريفى اليئة 
الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين National Advisory Commitee of‏ 
Handicapped Children (NACHC)‏ التابعة لمكتب التربية الأمريكى» والصادرين 
على المستوی الفیدرالی بالقانونین ۱۴۲/۹۱ لسنة (۸٩۱۹)ء ٠٤١/۹٤‏ لسنة 
(۷۷) والعنون ب "التعليم لجميع الأطفال المعاقين"» والصادر كجزء من 
ن العام رقم ٤۷1/۱۰۱‏ سنة (۱۹۹۰) تحت عنوان " أفراد ذوو صعوبات 
عم تريgية" ›[ndividua with Leaming Disabilities Act (IDEA)‏ وهو ذاتە 
المفهوم الذى يعد جزء! أو مكوًا من القانون العام ٠٠١ /١۷‏ لسنة (۱۹۹۷) 
ا معدل كا«ءصف١ء”ص۸؛‏ حيث نجد فى هذا التعريف تعظيًا لدور الصعوبات النهائية 
فى حدوث صعوبات التعلم الأكاديمية» حيث نص هذا التعريف طبقًا هذا التعديل 
الأخير - المذكور بعاليه - على أن "مفهوم صعوبات خاصة أو نوعية فى التعلم 
مفهوم يشير إلى الأطفال الذين يعانون اضطرابًا فى واحدة أو أكثر من العمليات 
الأساسية النضمنة فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة» وأن هذا 
الاضطراب يظهر من خلال قصور القدرة على الاستاع» التحدث, القراءة الكتابة 
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التهجىء أو إجراء العمليات الحسابية. ويتضمن مصطلح الصعوبات الخاصة أو 
النوعية فى التعلم حالات الإعاقات الادراكية تلف خلايا المخ» خلل بسيط فى 
وظائف المخ» صعوبات القراءة و الحبسة النائيةء ولا يتضمن هذا المصطلح حالات 
الأطفال ذوى مشكلات التعلم التى ترجع إلى الإعاقات البصرية أو السمعية أو 
الحركية (البدنية)» وحالات التخلف العقلى» وحالات الاضطرابات الانفعالية 
Emotion Disturbance‏ أو الحالات التی تعانی قصورًا أو عیوبًا تخص النواحی 
البيئية أو الثقافية أو الاقتصادية. 

إننا طبقًا هذا التعريف لفهوم الصعويات الخاصة فى التعلم نجد العديد من 
المفاهيم الأساسية التى يتضمنها التعريف» وتعد أساسية فى التعريف الصادر 
بالقانون ٠٠١-١۷‏ لسنة ۱۹۹۷ هذه المغاهيم» هى: 


-١‏ مفهوم اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات التفسية الأساء 
مفهوم - كا يراه مؤلف هذا الكتاب - يشير إشارة مزدوجةء فهو تارة يشير إلى 
الناحية النهائية والتأخر قيهاء وتارة أخرى يشير إلى الخلل الوظ 
العمليات التائية لوظائفها وهو ما يتبدى بجلاء فى مفهوم كلمة 
الواردة فى صدر التعريف. 

إن مفهوم العمليات التفسية الأساسية - كا ورد فى التعريف - هو مفهوم يشير 
إلى القدرات المعرفية والتى من بينها الذاكرة السمعية أو البصرية» والإدراك سواء 
أكان بصريًا أم سمعيً] أيشًاء التكامل الحسى كالتكامل الحسى البصرى - السمعى 
Intercessory integration‏ Aditory-اuaء‏ ربط الأحرف إلى مقابلاتها الصوتية 
الناسبةء والانتباه والمهارات الحركيةء وكل هذه النواحى هى من المهارات النهائية 
الأساسية وتحت الأساسية. 

۲- أما المفهوم أو المكون الثانى الذى نراه فى هذا التعريف فهو القائل بأن 
الطفل يعانى صعوبات ف التعلم ترجع للاضطراب فى العمليات النفسية 


فی أداء هذه 


"اضطراب" 
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الأساسية المتضمنة ف فهم أو استخدام اللغة المنطوقة أو المكتوبة ينتج 
عنه صعوبات أو قصورات أو نواحى ضعف فى مهارات اللغة الأساسية 
الأربع (مهارتى الاستقبال ومهارتى التعبير) مضافًا إليها صعوبات الحساب» 
وهو ما يشير بجلاء إلى أن الاضطراب ف هذه العمليات بة الأساسية» 
وما تتضمنه من عمليات فرعية وتحت فرعية إما أن يكون فى تأخر نمو هذه 
العمليات وما تتضمنه من عمليات فرعية وتحت فرعيةء وإما أن يكون لخلل 
فى وظائف هذه العمليات الأساسية والفرعية وتحت الفرعية؛ وأن المخاض 
الطبيعى لكل ما تقدم هو أن يكون أداء الطفل الفعلى غير متناسب وأدائه 
المتوقع فى ضوء ما يمتلكه من إمكانات شخصية. وما تقدم يشير بجلاء إلى أن 
صعوبات التعلم إما أن تكون نائية أو أكاديمية» وأن الصعوبات النائية هى 
التى تؤدى إلى الصعوبات الأكاديمية. 

۳- والمفهوم الثالث هو أن مشكلة التعلم ۳ءاطه٣‏ ع«نصةم1 مفهوم ختلف 
عن مفهوم صعوبات التعلم حيث لا ترجع صعوبة التعلم إلى اتخفاض القدرة 
العقليةء أو الإعاقة الحسية سواء أكانت بصرية أم سمعيةء كا لا ترجع لاإعاقات 
البد نية أو لظروف الاضطرابات الانفعالية أو للعيوب التى تخص نواحى القصور 
الاقتصادية أو البيئية أو الثقافية. وهو ما يشير إلى أن الطفل ذا الصعوبة الخاصة فى 
التعلم هو طفل ذو طبيعة خاصةء فسواء أكان الطفل فى سن ما قبل المدرسة آم فى 
سن المدرسة ووجدت لديه حالة التباعد فى الأدا هذا التباعد لا برجع بای 
حال من الأحوال إلى الحالات أو الظروف التى تم ذكرهاء وهو الأمر الذى يوفر 
تفردية وخصوصية وصعوبة فى هذا المجال» إلا أن الأمر الجدير بالذكر هناء هو آنه 
إذا كان يسهل تقدير التباعد بين ما هو متوقع فى ضوء إمكانيات الطفل وما بجحدث 
بالفعل يسهل تقديره وقياسه إذا كان الطفل ف المدرسة وتناول عتويات دراسية 
بعينها تمل وعاء مذا التقدير فإن الأمر يعد من الصعوبة بمكان عندما يراد تقدير 
هذا التباعد النهائى إذا كان الطفل م يتناول حتويات ومواد دراسية بعينها. 
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إن ما نذكره هنا ليس استحالة التقدير ولكن ما نود قوله هو صعوبة التقدير 
فقط لأن الأمر هنا بحتاج أدوات قياس وتقدير ذات طبيعة خاصةء أدوات قياس 
متحررة من أثر التحصيل الأكاديمى وتقوم على تقدير عمليات نائية مستقرة 
وصغيرة إلى حد كبير» هذا فضلاً عن المحك الذى سيكون محل اتفاق» وما هذا 
المحك» والدرجة الفارقة على هذا المحك ؟. 

٤-أما‏ امفهوم أو المكون الأساسى الرابع فى هذا المغهوم فهو وجود تباعد دال 
التحصيل الفعلى والتحصيل التوقع. 
أن نلحظ من خلال هذا التعريف أنه يستبعد فئة الأطفال الذين لا 
ن مستوى من التحصيل يتناسب وما يمتلكونه من قدرة عقلية أو إمكائيات 
عقلية من أن يكونوا من ذوى صعويات التعلم لسبب انخفض الذكاء كفئة الأطفال 
المعاقين عقَلياء وهم الذين يعانون انخقاضًا ف الذكاء بانحرافين معيارين سالبين 
مقارنة بمن هم فى عمرهم الزمنى؛لأن من البدهى ألا بحقق مثل هؤلاء الأطفال 
مستوى من التحصيل يتناسب وصفهم الدراسى» كا أن هذا المغهوم يستبعد فئة 
الأطفال الذين يعانون إعاقات حسية بصرية أو سمعية أو إعاقات بدنيةء أو الذين 
يعانون الشلل المخى أو الاضطرابات الانفعالية أو حتى الذين يعانون قلقًا شديدًاء 
وكذلك الذين يعانون نقص الفرصة للتعلم. ولا يتضمن مفهوم الصعوبات 
الخاصة فى التعلم الأطفال الذين يتباعد لديم التحصيل الفعلى عن التحصيل 
المتوقع تباعدا ليس دالا إحصايًا ولو حتى بالإحساس الإكلينيكى العام. عليه 
فإنه إعمالًا لقواعد التفكير النطقى» ولقاعدة الفرع تصور للأصل» فإن الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم النائية يحملون كل خصائص الأصل؛ أى يحملون كل 
خصائص الأطفال ذوى صعوبات التعلم الأكاديمية ولكن بفارق تمييزى واحد الا 
وهو أن ذوى صعوبات التعلم النهائية يعانون قصورًا فى العمليات قبل الأكاديمية 
العطلبة للتحصيل الأكاديمى مع استبقاء آنہم يتسمون بذكاء متوسط أو فوق 
التوسط ولا يعانون الحرمان الثقافى أو أية نواحى قصور بيئية أو اقتصادية» وعى 
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الرغم من ذلك نجد الأطفال ذوى الصعوبات النائية يعانون تباعدًا بين ما يؤدى 
بالفعل وما بحب أن یکون عليه أداؤهم» أو ما يتوقع منهم من آداء؛ أى يظهرون 
تباعدا فى كفاءة أدائهم للمهارات القبلية اللازمة 

ونی هذا الإطار شیر فلیتشر وآخرون (2002:ا۵ ۲۲ )۴۱۲۲۲۸٩۲,‏ إلى أنه منذ أن أقر 
مفهوم صعوبات خاصة فى التعلم بالقانون ٠٤١ /۹٤‏ لسنة (۱۹۷۷) والصادر من 
مكتب التربية الأمريكى وتعديلاته وقد أوصى طبقًا هذا التعريف أن الفرد يقرر أنه 
ذو صعوبة فى التعلم وذلك حينا: 

یعانی تباعد دالا إحصائيًا بين التحصيل والقدرة الذهنية رانااط۸ اوسءء !اا1 فى 
واحدة أو أكثر من هذه المجالات: التعبیر الشفهی i0دیء۲م»ع 0a1‏ الفهم 
lawlNlعآy «Written Expression lil رaçzill «Listening Comprehension‏ 
المهارات الأساسية فى القراءة كاا؟ ع«تفةء۸ ند8 الفهم القرائى ع«نل١٠۸‏ 
«Mathematic Calculation ãıl_—>k| تlıلnعll «Iç! «Comprehension‏ 
الاستدلال الحسابی ع ن«0 Rea‏ نة heاةM.‏ على آن الطفل لا يعتبر ولا يشخص 
على أنه ذو صعوبة خاصة أو توعية ف التعلم إذا كان هذا التباعد بين التحصيل 
والقدرة الذهنية يعد نتيجة أساسية لأى من هذه الأسباب: الإعاقة الحسية سواء 
أكان ذلك بخص الإبصار أم السمع» التخلف العقلى» الاضطراب الانفعال» نواحى 
القصور أو العيوب التى ترجع إلى النواحى البيئيةء الثقافية أو الاقتصادية. وهذه 
المحكات قد تم التأكيد عليها مرة أخرى من مكتب التربية الأمريكى سنة (۱۹۹۹)» 
وذلك استلهامًا من تعريف ال 105۸ء وقد ورد هذا التأكيد من مكتب التربية 
الأمريكى فى تقريره الصادر فى سنة (۱۹۹۹) فى صفحة .)١١٤١۷(‏ 1.08 
.depertment of Education ,1999)‏ وقد ورد فی عل التحدید هذه الخصائص 
المستمدة من هذا التعريف وبخاصة ما بخص محك التباعد ما ينص على أن التباعد بين 
القدرة العقلية والتحصيل يعد عكًا جوهريًا وخاصًا بمجال صعوبات التعلم 
حيث لابجب أن يكون هذا الانخفاض ناتج عن كافة حالات الاستبماد المشار إليهاء 


ف 


ك] أن هذا المحك لا ينطبق على فثة الأطفال المنخفضين تحصيليًا WAC hi ever‏ 
(وهو ما يمثل واحدًا من أهم الفروق الجوهرية بين صعوبات التعلم والتأخر 
الدراسى)ء والذى يعد من أهم خصائصهم أن عك الانخفاض هذا لا يتوفر لدم 
فى كافة المجالات المشار إليها بها فى ذلك التكامل العصبى» الخصائص المعرفية 
الاستجابة للعلاج كا فى حالات ذوى صعوبات التعلم. 

وحری بالنظر القول: 

إن تحلیآا لما ذهب إليه فلیتشر وآخرون» وما ورد فى صفحة )۱۲٤١۷(‏ من 
تقرير مكتب التربية الأمريكى لسنة (۱۹۹۹) يفيد بأن هناك تأكيدًا متعاظًا على 
أهمية الصعويات النائية من خلال الدور الذى تلعبه فى صعوبات التعلم 
الأكاديمية؛ لأن القصور ف الفهم سواء أكان راثيا أم استاعيًا أو القصور فى 
العمليات أو المهارات الأساسية ف القراءة يمكن أن یرجع للتأخر ف نمو العمليات 
أو المهارات القبليةء أو للخلل ف أداء وظائفهاء والذى بدوره يمكن أن یرجع 
للخلل ف كفاءة أداء الجهاز العصبى المركزى لوظاتفه» وكل هذا يعد من النواحى 
النمائيةء فالفهم سواء أكان قراتيا أم استهاعيا قد يرجع القصور قيه إلى اضطراب 
الإدراك أو التمييز الادراكىء أو للقصور ف تنقية الرسالة اللغوية المستدخلة من 
التشويش والتشتت من خلال تركيز النظام الإشارى العصبى للمخ» أو للقصور فى 
التشفير البصرى أو السمعى للمدركات اللغوية المستدخلةء أو لأسباب أخرى 
كثيرة تحص العمليات تحت الفرعية المتطلبة نئيا والأمر كذلك فيا بخص 
الحساب؛ حيث يمكن أن تقع الصعوبة فى أى متطلب قبل أكاديمى كالقصور فى 
الذاكرة البصرية أو الذاكرة البصرية - المكانيةء أو فى التشفير الكتابى» أو التخيل 
العقلء أو القصور ف إدراك الأرقام فراغيّاء أو حتى فى الاستدخال الحسىء أو فى 
التكامل بين النظم الحسية لدى الطفل. 

وما ذكره المؤلف آنًا يشير إلى آن هناك خللاً ما فى العمليات النفسية الفرعية 


-44- 


وتحت الفرعية المخطلبة قبيًا للأداء الأكاديمى» كا يشير أيضا إلى عدم الاتساق 
الداخلى للطفل وذلك كا يرى فقهاء علم النفس*. 

عل أية حال» إن من أخص الخصائص للأطفال الذين 
يعانون تباعدًا بين تحصيلهم الفعلى وتحصيلهم المتوقع فى ضوء ما يمتلكونه من 
فا من عم من العلوم إلا 


ا 


فرع من فروع علم لتس إختلف عن فلسنة علم الس فالعلم ابجدم 
عل تأسيس قواعد عامة فى تناول التغيرات والموامل» هذه القواعد 
العلوم الديئية أطهر العلوم وأساها وأرقاها وأحكمها حجة وقوة ونظا 
الاستتتاج والوصول إلى الحكم» ومن هذه القواعد فى هنا العلم اجديد تلك القاعدة التى تتص على 
أنه" إذا تردد الحغير أو العامل التفسى الجديد بين متغيرين أو عاملين أصليين فإن هذا التغير أو 
المامل الجديد ياق باكر ارين أو العمل "وهه القاعدة مستلهمة من أصول القواعد 
يعة الإسلامية أو علم قواعد أصول الفقه. 
ر علم التفس تفيد فى ا كم على المنغير ا جديد الى لم يتم دراستهء والقصود با لمكم 
هو الوصول إلى خصاتصه وتأئره حتى ولو ا يتم دراسته وتأثيره فى ظاهرة من الظواهر» وذلك من 
خلال مضاهاته بأكئر الغيرات استقرارا ومكنة فى علم التفس؛ وقد تم دراسته من قبل.ومثل هاا 
الأمر من شأنه آن يقلص من عدد التغيرات فى علم التفس ما بعل الظواهر التفسية حكمة ومعروفة 
وعددة. ومن هذه القواعد الفقهية ى هفا لملم الجديد الذى تدعو إل القاعدة التى تنص على أن" 


E 

اال کف ر 

"إذا تعارضت التاتج فى ل اکم عل شار او تنم فی فلا ری ارامات الضیة عل مد 
الظاهرة أو هذا الحغير لأن التائج ستضاف إلى متناقضات ويبقى ‏ 

"إذا تعارضت التتائج الكمية مع التائج الكيفية فى الحكم عل ظاهرة نفسبة أو متغير نفسى فيرجح 

عل الدليل الكمى مار يوجد ما يدحض ذلك" 

"لا يدرس الفرع النفسى إذا درس صله" لأن الفرع عنوان الأصل وحقيقت. 

" إذا تعارض دلبل ظنى مع دلبل قطعى فى فهم الظاهرة التفسية فير جح الدلبل القطمى على الدليل 
الظنى" 


" إذا تعارض المفهوم اللغوى للمتغير التفسى مع الفهرم الاصطلاحى فيرجح الفهوم الاصطلاحى عل 
المفهوم اللغوى" 

"کل حکم آو قول أو تب 
ذكره* كحدود الدراسة: 


معلومة بالضرورة فى الشواهد أو امعانى أو القاصد التقسية يستوجب عدم 


“= 


متغيرات شخصية مثل الذكاء والعمر الزمنى» وعدد السنوات التى قضاها الطفل 
فى التعليم » وهو المكون الذى يسمى بمحك التباعد الخارجى. 

وى ظلال هذا المكون آثيرت القضية عكسيًا حيث تساءل بعض العلاء: 

هل ينبئ التباعد الخارجی بوجود صعوبات نهائية ؟. 
ث هذا التساؤل - من وجهة نظر المؤلف - أن تقدير التباعد بين 
العمليات الضسية الأساسية أو فى جانب الصعوبات النإاية ا يتطور البحث فيه إل 
الحد الذى يمكن تقديره؛ لأن التباعد فى حقيقته وجوهره وأصله يقوم عل تقدير 
التحصيل المتوقع والتحصيل الفعلى فى ضوء ما تلقاء الطفل من مواد دراسية ومدة 
تلقيه بالإضافة لما يمتلكه من متغيرات وطاقات شخصية مثل تسبة الذكاء والعمر 
الزمنى والعمر العقلى وسنوات مُكثه ف المدرسة. ومن هنا ذهب بعض العلهاء إلى 
محاولة إ بة بالعكس بمعنى هل يمكن من التباعد بين التحصيل الفعلى 
والتحصيل المتوقع ن نتنبا بالدليل البحثى أن الطفل يوجد لديه صعوبات نهائية؟. 
ثالثا: نسبة انتشارالصعوبات النمانية: 


وکان 


كإلف العلوم الإنسانية بعامة إذا أردنا تقدير نسبة انتشار ظاهرة 
اختلافا لا عالة فى تقديرات نسب الانتشارء والأمر فى تفسيره جد يسير» فالظواهر 
الإنسانية ظواهر تخضع ف تقديرها لمحك احتالى» وهو حك اصطلاحى ليست له 
مرجعية مطلقةء كما أن الأمر يتوقف على وجهة نظر العلم وفلسفته. 

على أية حال إز رصد نسبة انتشار الصعوبات النمائية فإننا جب أن 
نكون على دراية بأن هذا الأمر يتوقف على وجهة النظر حول ماهية الصعوبات 
النائية والمجالات التى تقع فيهاء والمحك الذى يعول عليه فى التقدير. 

وحول انتشار صعوبات التعلم النهائية يشير تقرير مكتب التربية الأمريكى 1.8 
Department of Education, 1998‏ الصادر سنة (۱۹۹۸) إلى أن نسبة انتشار 


فإننانجد 


“= 


الصعوبات الخاصة أو النوعية فى التعلم يتراوج من :٤‏ 1۷ من مجمل أطفال 
المدارس ف الولايات المتحدة الأمريكيةء بينها نسبة أطفال المدارس الذين يتلقون 
خدمات تربوية فى صعوبات التعلم حوالى ٥.٥‏ من مجمل هؤلاء الأطفال.بينا 
تبلغ نسبة انتشار الصعوبات النهائية حوالى /.٤‏ من مجمل أعداد أطفال ما قبل 
المدرسة من الذين تتراوح أعارهم من ثلاث إلى خس سنوات. وعلى الرغم من 
هذا القول إلا أن هذه النسبة تتغير من ولاية إلى أخرى فى الولايات المخحدة 
الأمريكية» وقد ذكر آخرون أن نسبة انتشار الصعوبات النائية فى بعض التقديرات 
تتراوح من ۸ : ١١‏ من مجمل تلاميذ المرحلة الابتدائية ؛ وأن نسبة أطفال ما 
قبل المدرسة الذين يتلقون خدمات تربوية خاصة قد تزايدت لنتراوح من () 
إلى (۴) ./» وذلك حسب تقديرات مكتب التربية الأمریکی لسنة .)۱۹۹٩(‏ 


= 


الفصل الثالث : نظريات صعوبات التعلم 
Learning Disabilities Theories‏ 


مقدمة: 

أولًا : النظريات ذات التوجه النائى أو النضج وصعوبات التعلم. 
ثانيًا : نظرية كيفارت وصعوبات التعلم. 

ثالّا: النمو اللغوى وصعوبات التعلم 

رابعا: النظريات المعرفية وصعويات التعلم ‏ 

خاما: النظريات السلوكبة وصعوبات التعلم. 


نظريات صعوبات التعلم 
Learning Disabilities Theories‏ 


مقدمة: 

نظرًا لأن صعوبات التعلم أصبح علا قات بذاته الآنء لذا فقد نها نموا سريعًا 
خلال السنوات القليلة الماضية؛ و كرست جهود عديدة لكثير من العلماء فى سبيل 
وضع نظريات لصعوبات التعلم يمكن فى ضوئها فهم العديد من النواحى الخاصة 
بهذا المجالء وكذلك وضع إطار ضابط يمكننا فى ضوئه تحقيق انضباطية عالية 
لإجراء البحوث واتخاذ سبل العلاج الناجعة. 

ولقد سادت لفترات طويلة التهافج السببية أو بالأحره ى النهاذج أحادية السبب 
radi gm causes‏ pa-eاعSin‏ لتفسير صعوبات التعلم» کأنمو فج فقدان التناظر 
الإدراکی - الحرکی الذی أطر له کیفارت (۱۹۱۳ و ۱۹۷۱)» أو ما ادعاه ليمنت 
7۲ من وجود خلل بسيط فى وظائف المخ» أو ما ذهب إليه ديلاكاتو 
۲) من وجود خلل خاص بالتنظیم العصیی ٥۸‏ ۵ہع Neuro oc‏ 
أو عدم التكامل بين النظم الحسية على حد ما ذهب إليه بيرش وبيلمونت 
()» أو إلى القصور النفس -لغوى كا ذهب إلى ذلك كيرك (۱۹۹۸)ء أو إلى 
الضعف والقصور فى الإستراتيجيات التى يستخدمها الفرد فى عملية التعلم وذلك 
کا یری تورجيسين (۱۹۷۷). أو كأنموذج الفروق الفردية ا۷ف« 0e‏ 
ferences mode‏ أو آنموذج القصور اع۵٥‏ زعا 1۸٥‏ الذی یری أن الخلل 


= 


الوظيفى أو الخلل فى الوظيفة إن برجع إلى خلل فى نمو المخ أو لخلل فى تحكمه 
الجينى؛ حيث ينظر إلى مجموعة من الخصائص التى يوجد بها قصور لدى الطفل فى 
ضوء التغيرعن العادى ٥١‏ ناهاعة۷ امه ذا الطفل. ومن الانتقادات التى توجه 
إلى هذا التوجه هو أن أى تطابق وظيفى دد بين الأداء ومكان محدد بعينه فى المخ 
أمر يتعذر تحديده بدقة. 

كا برى هذا التوجه بأنه من الصعب التنبؤ بالأسباب بناء على الطبيعة الكمية 
للقصور المراد علاجه» أو أنموذج التأخر فى النمو اع8٥۷‏ دا0 وهو الأنموفج 
الذى يرى أنه يوجد اصابة عند حد عصبى معين ينتقل أثرها فى صورة تسيب نقص 
نضج فى التحكم فى السلوك. 

ومن الجدير بالذكر أن مثل هذه التافج أو التوجهات قد سادت فى عهود 
مضت» وظل يعول عليها لعدد من السنين فى النظر إلى صعوبات التعلم» واعتبارها 
آساسًا يعمل فى ضوئه لتفسير صعوبة التعلم لدى هؤلاء الأطفالء بل واشتقت 
طرق للتدريس والعلاج قى ضوء هذه التوجهات لعلاج بعض المشكلات ونواحى 
القصور لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم. 

ولا ينكر التتبع لنجاعة هذه الطرق حيث بجد أتها قد حققت بعض النجاحات 
فی علاج ما وضعت من أجله. 

ولكن لأن سمت العلم التغيرء بل التغير السريع» فقد ظهر نتيجة ذه التغيرات 
توجه آخر يتضمن العديد من التوجهات الفرعية بداخله ألا وهى التوجهات أو 
النماذخ التعددة الأسباب» وهى النهاذج التى فرضت توجهًا آخر فى العلاج يقوم 
على استخدام أكثر من فنية وطريقة لعلاج قصور بعينه. أيضًا أصبح يحتم على 
القائمين عل العلاج استخدام أكثر من منهج أو مدخل أو طريقة لعلاج الأطفال 
المختلفينء بل ويحتم أيضًا تنويع هذه المداخل وتلك الفنيات بتغير الزمن لدى عينة 
بعينها من الأطفال لديهم القصور نفسه. 

والآن دعنا نطوف فى نظريات ونهافج صعوبات التعلم بشىء من التفصيل. 


-- 


إن التأمل لمجال صعوبات العلم يجد العديد من النظريات التى تعتبر منطلقًا 
وأساسًا علميًا يتم فى ضوئه تفسير وفهم صعوبات التعلم» ولكل نظرية مسارم 
ومشاربا وتوجهانہاء وفرضیاتبا ومساماتها التى تنطلتق منها فى الاعتبار والنظر 
لصعوبات التعلم. 

وعلل الرغم من هذا التنوع والاختلاف فيا بين هذه النظريات والنهاذج إلا أن 
الحاجة إليها تمل أساسًا لايمكن الاستغناء عنه على الرغم ما يثار أحيانًا من بعض 
العامة والمتخصصين من أننا مللنا التنظير متسائلين: هل من آفاق عملية وتوجهات 
نفعية يمكن تفعيلها مباشرة للاستفادة والإفادة لأطفالنا؟. 

بيد أن النظر إلى الأمر على هذه الشاكلة يتسم بالضيق والقصورء وعدم الفهم 
لفلسفة العلم وحقيقته» إذ لايوجد علم ولايسمى علا إلا إذا انطلق من مجموعة 
من الفرضيات والمسلهات والحقاتق والقوانين» بل والبدهيات. فضلَا عن ذلك 
أنك لا تجد علا كبر شأنه أو صغر قدره إلا وتضمن مثل ما تقدم؛ حيث تثل 
النظريات أساسا يوفر زا لفهم الظاهرة أو السلوك موضع الاهتام» ويرسم لنا 
الطريق للتشخيص والعلاج» فضلَا عن أن هناك فرقًا ويونًا شاسعًا بين العلمى 
والحرف والهنى. 

على أية حال» إننا هنا ونحن نتناول نظريات صعويات التعلم يمكننا أن نصنف 
هذه النظريات فى تجمعات رئيسة تتمثل فى : 
لا : النظريات ذات التوجه الناثى أو النضج وصعوبات التعلم. 
نظرية كيفارت وصعوبات التعلم. 
ثالًا: النمو اللغوى وصعوبات التعلم. 
رابعًا: النظريات المعرفية وصعوبات التعلم. 
خامسًا: النظريات السلوكية وصعوبات التعلم. 


۷- 


أولاً : النظريات ذات التوجه النمائى أو النضج وصعوبات التعلم: 
Maturatioal Theories of Learning Disabilities‏ 

مقلدمة: 

إن كان ما تقدم يمثل توجهات رئيسة فى دراسة التعلم بعامة ودراسة 
صعوبات التعلم بخاصةء فإن هذه التوجهات الرئيسة تتضمن توجهات فرعية 
بداخلها. وعلى ذلك فإننا سنسرد هنا أهم هذه النظريات الرئيسة» ثم نعرج بعد 
ذلك إلى أهم النهاذج التى يمكن فى ضوئها أيضًا التأطير لكيفية النظر إلى صعوبات 
التعلم فى ضوء ما تذهب إليه النظريات ذات التوجه النائى أو النضج وصعوبات 
التعلم 

وفيم] يل هم مرتكزات هذه النظريات: 

وجهة نظر الاتجاه النماتى أو الاتجاه القائم على التضج فى النظر إلى صعوبات التعلم 
يقوم على آفكار ومقاهيم مركزية مستقاة من علم تقس النموء أهم تلك الأفكار هو أن 
" نمو المهارات العرقية أو التفكير يقوم على التتابع العصل والمطرد فى التقدم "*» 


ائین اتی سکن إجاها: 
تكون الفروق واضحة بين مرحلة ومرحلة إذا قارنا 


۲ سرعة انمو ليست مطردة. 
۲ لكل مرحلة من مراحل النمو مظاهر وسات ميزة. 


-٠‏ النمو يتأثر بالظروف الداخلية وا خارجية. 

-١‏ الظاهر المختلفة لنمو تسير بسرعات مختلفة. 

۷ النمو يسير من العام إل ا حاص ومن الكل إل الجزء. 

۸- يمكن التبؤ بالاتجاء العام للنمو. 

-٩‏ النمو عماية معقدة جيع مظاهره متداخلة. 

.)1۹۹٤:ىسنمو الفروق الفردية واضحة فى النمو(الطيب‎ -١١ 
E 


وأن قدرة الفرد على التعلم يعتمد على ذلك التمابع المتصل فى 
النموا**. 

كا ترى هذه النظريات أن أية محاولات لتعجيل أو تسريع أو تخطى بعض 
مراحل النمو سوف يجلب أو يسبب العديد من المشكلات للطفل. 

ومن هنا ترى هذه النظريات أن الخبرا ت والأنشطة المدرسية يجب أن تؤسس 
اءم وتتوافق مع طبيعة الخصائص النمائية للطفل» وبحيث تؤدى إلى 
مساعدة وتقوية أو دعم نمو الطفل» أى يجب أن تكون الخبرات التى تقدم للطفل 
تتسق والطبيعة النائية للأطفال. 

وبناء على ذلك فإن صعوبات التعلم فى ضوء مسلمات هذه النظرية يمكن أن 
تحدث إما لسبب أن الخبرات التعليمية التى تقدم للطفل لا تتسق وخصائص الطفل 
النائيةء كأن يتم إدخال الطفل ف تعلم مهارات وخبرات تعليمية تفوق طبيعته 
وخصائصه النهائية؛ الأمر الذى يعرض الطفل للفشل لعدم قدرته على إتجاز ما 


أن التفكير ينمو لدى الطفل بالتعاقب 
على المرحلة السابقة ها. ويؤيد بيا 


نقسه من المراحلء ويفترض أن إبعام 
نر الوراثة عل النمو إلا أنه يكد عل 


فمرحلة ما قبل العمليات (۷-۲ سنوات): يعتمد الطفل بدر. 
ويصعب عليه التجريد. 
وفى هذه المرحلة بصبح الطفل قادرا على معابلة الرموز بيا فبها الكلمات التى ثل ما بجيط به 
والتصنيف» واللعب التخيل» والتمركز حول الفات. 
مرحلة العمليات المحسوسة (۷- ١‏ (ستة) تقريا يتمد الأطفال فى هذه المرحاة على التطق ى 
بعل تصنيف الأشياء تزداد كيا تنمو لديم فى هذه المرحلة ييز 
الصفات المؤقئة من اللستديرة (كالعصير فى كوبين غتلفين) أما فى مرحلة ما قبل العمليات فإنجم 
يخطنون لاعتهادهم على الإدراك فى التفسير لا على 
مرحلة العمليات الصورية )٠١-١١(‏ سنة تقريًا: :ى مرحلة العمليات المحسوسة يستعليع لعفل 
أن يصل إلى حل واحد للمشكلةء بين هنا يصل لأكثر من حلء وفى هذه المرحلة يفكر فى المجرد 
بعكس المرحلة السابقة» فيفكر فى عملية الغكير تفسها ( ليندا دافيدوف ۱۹۹۲). 

اوت 


إدراكاته عل الواقع 


يوكل إليه» ومن ثم يشعر الطفل بالإحباط وانخفاض تقديره لذاته وثقته فى نفسه» 
وإحساسه بالدونية وبخاصة إذا تلازم فشله فى إنجاز ما يوكل إليه بتوبيخ وتعنيف 
من القائم على تعليمه. 

ومثل هذا الأمر يقع فيه الوالدان وذلك عندما يتحمسون لتعليم أبنائهم القرا ê‏ 
والكتابة فى مرحلة نمائية من عمر الطفل لاتسعفه طبيعتها ولا خصائص نموه فيها 
على إنجاز ذلك. ولفرط حماس الوالدين وحبهم الجارف لأن يكون طفلهم فى 
مستوى متقدم عن عمره وأقرانه بحدث الضيق والتوتر والتوبيخ» بل وحتى إيذاء 
الطفل؛ الأمر الذى يؤثر عليه تأثیرا سلبيًا ويشعره بم تقدم ذكره. 

ومن الأمثلة الأخرى التى يمكن أن تسيب صعوبات التعلم» أو بمعنى آخر» 
يمكن ف ضوء هذه النظرية أن نفسر كيف تحدث صعوبات التعلم هو إجبار الطفل 
فى مرحلة نهائية متقدمة من مراحل النمو على الكتابة بيد بعينها دون الأخرى 
قبعض الأطفال عندما يبدأ تدريبهم على الكتابة حتى فى العمر الزمنى المناسب يقوم 
المعلم أو الوالدان بإجبار الطفل مثلاً على الكتابة باليد اليمنى حالا رأوا الطفل 
يكتب بيده اليسرى» ويصر المعلم والوالدان على ذلك على الرغم من عدم قدرة 
الطفل على تلبية رغبتهم. 

إن الذى يجب أن يعلمه المعلم والوالدان أن هناك من الأطفال من تتحكم فيهم 
طبيعة عصبية محددة فتجعلهم يكتبون باليد اليسرى أسهل وأفضل من اليد اليمنى؛ 
لأن الأمر يرتبط فى أحد التفسيرات بطبيعة سيطرة نصفى المخ ۲ Hemisph‏ 
Dinan‏ حيث تفيد الأبحاث بأن الطفل الذى تكون السيطرة النصف المخية 
لدیه ترجم إلى التصف الاير Left Hemispher Dimonanc‏ قإنه عادة ما يۋدى 
معظم ما يسند إليه باليد اليمنى وبضمنها الكتابة بالطبع» وعندما تكون السيطرة 
النصف ية لدى الطفل هى للنصف الأيمj ilj Right Hemispher Dimon‏ 
هذا الطفل تجده يؤدى ما سند إليه باليد اليسرى. 
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إذنء تفضيل الكتابة باليد اليمنى أو اليسرى خارج عن حدود استطاعة الطفل 
لوجود هذه الخاصية العصبية؛ وعليه فإن إجبار الطفل على أداء الكتابة وبا لايتفق 
ويتستق وطبيعة خصائصه العصبية الداخلية سوف يعرضه للضيق والتوتر والعجز 
والفشل". 

کا تقوم هذه النظر يرها لصعوبات التعلم على فكرة مركزية أخرى 
مفادها: أن التأخر فى النمو أو التباطؤ فيه جالب للمشكلات التعليمية والنفسية. 

ويفيد مفهوم التأخر فى النضج عدا ا۵١0‏ ناة ٣٠ا‏ إل التباطؤ فى نمو نواحى أو 
مجالات معينة فى ا جانب العصبى. 
لقات هذه النظرية فإن أى فرد لديه تبيؤ ف 

جیع الو ظائف الإنسانية وإن التباعد بين القدرات المختلفة إنا 

القدرات تتباين فيم بينها فى معدلات نضجهاء وإن كان هذا التأخر ف النضج يبدو 
فى بعض الأحيان لذا فإن الكثيرين من الأطفال ذوى صعوبات التعلم قد 
لايختلفون كثيرًا عن أقرانهم العاديين فى هذا الجاتب. 

ومن وجهة نظر النمو هذه فإننا نجد أن انجتمع قد يسهم قى نشوء صعوبات 
التعلم؛ وذلك عندما يدفع المجتمع الطفل للقيام ببعض المهام التعليمية دون أن 


(«) نود الإد هن إل نه من خلال عمل الف قى اترات والدورات اك 
الطفل الذی یکتب بیساره على آن یتب 


مل لادی راا 
ب بشرط القدرة والاختيارء أما إذا سقط 
هذا الشرط وأصبح الأمر واقعًا فى دائرة الاضطرار وعدم الاختيار فإن الإسلام السمح إما أن يخفف 
التكليف أو يسقطه تاتا رحة بالأمةء إذ يقول اله سبحانه وتعالى "فمن اضطر غير باغ ولا عاد فلا 
وقوله E: EE‏ ا 


ولقاعدة الضرورات أيقًا اوق ج مال کا " الضرورة تقدر بقدرها" ٠‏ و"الضرورات تيح 
المحظورات". 
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یکون مستوی نضجه يؤهله لذلك. کا سبق آن ذکرنا. وقد استخلص کوبتز 
5 نتيجة تخص الأطفال ذوى صعويات التعلم بعد أن عمل لعدة 
سنوات فى هذا المجالء هذه الخلاصة مفادها: أن الأطفال ذوی صعوبات التعلم 
يعانون تأخر النضج وضعف التكامل بين جوانب النمو المختلفة لدييم» فضلاً عن 
أنهم بجحتاجون إلى وقت آطول من الوقت الذى بجحتاجه أقرانہم العاديون للتعلم. 
ولذلك يضيف كوبتز أيّا مستكملاً هذه الخلاصة قائلاً: إننا عندما أتحنا هؤلاء 
الأطفال وقتا زائدًاء وزودناهم ببعض المساعدات التعويضية لكى نعوض القصور 
أو التأخر فى النمو العصبى الذى يعانونه» كانت النتيجة أنهم حققوا مستوى من 
التعلم يساوى معدل أقراهم من العاديين. وقد قدر ذلك بأنهم بجتاجون سنة أو 
ن من التعويض لكى يعوضوا هذا التأخر فى النمو العصبى لديم 

وتذهب خلاصة دراسة طويلة أجراها سيلفر وهاجن :1966 ,ع1 & Sve‏ 
1 إلى أن هؤلاء الأطفال - الأطقال ذوى صعوبات التعلم - يعانون التأخر فى 
النضج عندما كانوا أصغرء ولكن عندما أعاد تقييم هؤلاء الأطفال عندما كبروا 
عمریاء وجد نهم عندما بلغواعمرًا تراوح ما بر ۲٤-١‏ سنةء وجد أن عددًا كبيرًا 
منهم لم يظهر أى تأخر فى النمو ف التوجه المكانى «هناهاهء امه ادنام الخاص 
با بين الاتجاهات» أو بتمييز الأصوات سمعيًاء على الرغم من أنهم كانوا 
ببدون مشکلات فى هذا ا لجانب. 

ويبدو أن هناك نقدًا علميًا يمكن آن يوجه إلى دراسة هذين العالين إذ النتيجة 
المستخلصة تدل على وجود تباطؤ فى النمو لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم تم 
الوصول إليه من خلال النظر إلى ما يمكن أن نسميه بامهارات القبلية المتطلبة؛ وهى 
من المهارات غير المركبة لينظر إليها بعد ذلك ف عمر زمنى يعادل عمر التفكير 
الشكلى ليدلل على زوال التأخر ف النمو تحت تأثير عامل النضج» وكان من الممكن 
أن تكون ننيجة هذه الدراسة مؤشرًا كافيًا للتدليل على التأخر فى النمو أو النضج لو 
زودتنا بمستواهم فى هذه المهارات مقارنة بأقرائيم من العاديين حينها كائوا 
صغارًا. 
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وعلى أية حال فإن ما تحمله هذه الدراسة من دليل على التأخر ف النمو أو 
النضج لايمكن تجاهله فى ذات الوقت الذى وجهنا فيه نقدنا إليها. إلا أننا فى إطار 
التدليل بالدليل التجريبى على أن هؤلاء الأطفال يعانون تباطرًا ف النمو يأتى من 
خلال دراسة أجراها السيد عبد الحميد سليمان ۲٠٠۳(‏ ) بُحث فيها النمو فى التآزر 
البصری الحرکی oناaە‏ ن0۴ M010-لuء۷‏ لدی مرحاتین عمریتین من 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم من الذين تتراوح أعارهم الز من ۱۰-۹ سنوات 
وستة أشهرء وعيئة من الأطفال ذوى صعوبات التعلم من الذين تتراوح أعارهم 
الزمنية من ٠١ ١١‏ سنة. وقد توصلت الدراسة إلى أنه لاتوجد فروق فى التآزر 
البصرى الحركى بين الفتتين العمريتين» بينها كانت هناك فروق ذات دلالة إحصائية 
بين الفشتين العمريتين المناظرتين من العادير فى هذا الجانب لصالح الفئة الأكبر 
عمرًا. كا كانت هناك فروق ذات دلالة إحصائية بين عينة الأطفال ذوى صعوبات 
التعللم وأقرانيم من العاديين من عمر ٠١-4‏ سنوات وستة أشهر لصالح العاديين 
والأمر كذلك عند المقارنة بين الفثتين الأكبر عمرا ( صعويات / عاديين ) وكانت 
الفروق لصالح العاديين» وهو ما يدلل على أن الأطفال ذوی صعوبات التعلم 
يعانون تأخرَّا فى النمو مقارنة بالعاديين. ولذلك لاعجب إن وجدنا تأكيدًا 
متعاظمًا لدى خبراء صعوبات التعلم على أن جانبًا كبيرًّا من مشكلة الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم إنما يرجع إلى التأخر فى النمو أو النضج» ولذلك نجد باحثين مثل 
لیفین وسوارتز (12,1995س۷i"۵&5م1)‏ یذهبان مذهبًا یؤکدان من خلاله على آن 
الاختلافات فى النمو الخاص بالجانب العصبى بجب أن تعطى آهمية متعاظمة فى 
النظر إلى صعوبات التعلم ت وفهمّا ومساعدة. 

ولعل مشكلة التأحر فى النمو الخاص بال جانب العصبى تتأكد أيضًا من خلال 
دراسة أخرى أجراها السيد عبد الحميد سليان )۲٠٠۳(‏ تثل أحد أهدافها فى 
الكشف عن تلف خلايا الخ لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم والعاديين فى 
مرحاتين عمريتين» الأولى تتراوح أعبارهم من ۸ - ١١‏ سنةء والأخرى تتراوج 
أعارهم من ٠١ -١١‏ سنةء ومقارنة ذلك بأقرانيم من العاديين» وقد اتضح أن 
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الأطفال والكبار من ذوى صعوبات التعلم يعاتون تلك 
من العاديين» وذلك كا قيست بالصورة الكمية لاختبار بندر ج 
الحرکی. كما أجرى سليمان دراسة فى هذا ال جا 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم والعاديين والمتأخرين دراسيا والتخلفين عقليا من 
الذين تتراوح أعارهم من ۸ - ١١‏ ة الوقوف على القصور فى الجانب 
العصبى كما يتمثل فى هذه الدراسة فى تلف خلايا ا لمخ» والوقوف على طبيعة الحالة 
العصبية لدى هذه الفئات مقارنًا بعضها ببعض» وللوقوف عا إذا كان يمكن 
الاعتاد على الأداء الخأثر بتلف خلايا المخ والتآزر البصرى الحركى فى التمييز 
والتشخيص الفارق بين هذه الفثات التى يشار إليها فى التراث النفسى على آنا 
تعانی عيوب ونواحى قصور عضوية تكمن خلف ضعف أدائهم» وقد توصلت 
الدراسة إل فروق واضحة وميزة بين فثات الدراسة وداخل كل فة بين الأداء الذى 
يقيس التآزر البصرى الحركى» والأداء الذى يعبر عن تلف خلايا المخ» وهو ما 
طرح فكرة إمكانية استخدام اختبار بندر جشتلت البصرى الحركى فى التمييز 
والانتقاء الفارقء بل وتشخيص التباعد الداخلى لدى فثات الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم. 

وقد آجری بلوماساك ولیواکیندوفسکی وواترمان a2k,1997»ا8»‏ 
1ewaqndowski & Waterman‏ دراسة على آباء الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
والعادیین من الذین تتراوح آعبارهم من ١١ - ٩‏ سنة؛ وذلك بهدف الوقوف على 
استقصاء رآى الوالدين وعددهم (١٠٠)ء‏ بواقع )٠١(‏ لكل مجموعة حول ما إذا 
کان أولادهم ذوى صعويات التعلم یعانون مشکلات أو نواحی قصور تخص 
الجانب العصبى» وقد أشارت نتائج الدراسة المستقاة من وجهة نظر الوالدينء ن 
الأطفال ذوى صعويات التعلم يعانون مشكلات تخص النمو العصبى» وكذلك 
مشكلات تخص أو تكشف عن أن هؤلاء الأطفال يعانون تأخرًا فى النمو بخص 
مجالات: اللغةء والحركة والانتبا والسلوك الاجتهاعى مقارنة بأقرائيم من 
العاديين» كا أظهرت التتائج أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يظهرون ما يدلل 
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بوضوح على نهم يعانون صعوبات فى فهم الاتجاء الصحيح من قبيل: فوق - أسفل» 
يمون شمال» وكتابة الأحرف. 

ولعل فكرة إرجاع صعوبات التعلم إلى وجود خلل ف الجهاز العصبى المركزى 
سواء أكان هذا الخلل يتضمن فكرة التأخر أو التباطؤ فى النمو العصبى أو 
الخلل الوظيفى فى العمليات العصبية» تعد فكرة مركزية فى معظم تعريفات 
صعوبات التعلم» حيث غالبا ما يشار فى تعريفات صعوبات التعلم» كتعريف 
کیرك (۲)» وتعريف الفيئة الاستشارية الوطنية (۱۹1۸)ء وتعريف الجمعية 
الأمريكية لصعوبات التعلم (۱۹۸7)» وتعريف رابطة صعوبات التعلم )۱۹۸١(‏ 
إلى أن التلاميذ ذوى صعوبات التعلم يعانون اضطرابا فى واحدة أو أكثر من 
العمليات النفسية الأساسية أو اضطرابًا فى عمليات التعلم والتى ترجع بصورة 
مباشرة إلى وجود خلل ف ال جهاز العصبى المركزى. 

ومن هنا يتأكد هذا القول أو تلك الفكرة التى يذهب إليها بلوماساك وآخرون 
(۹۹۷) من أن صعوبات التعلم تحدث كتيجة طبيعية للقصور ف العمليات 
النفسية الأساسيةء والتى ترتبط تهاثيا بوجود خلل فى الجهاز العصبى المركزى؛ لذا 
فإنه يعد من المنطقى القول بن صعوبات التعلم توجد لدى الأطفال فى مرحلة ما 
قبل المدرسة على صورة من الصورء لأن هناك من الدليل التجريبى والواقعى ما 
يشير إلى أن صعوبات التعلم تعد انعكاسًا للخلل الحادث ف الجهاز العصبى 
الرکزی» وآن الخلل فی الجهاز العصبی. والنمو یشیر أیصّا إلى آن ذوی صعوبات 
التعلم تجدهم يعانون نقصًا حتى فى أوزانهم عند الولادةء وهو ما يشير إلى أن هؤلاء 
التلاميذ يوجد لديم بعض القصور ف الأداء الوظيفى لقدراتم» وكذلك التأخر فى 


النمو لدى هؤلاء الأطفال. 
وما يؤكد وجهة نظر الاتجاه النمائى من أن صعوبات التعلم تحدث نتيجة للعديد 
من العوامل التی تعلق بالنمو هو ما يشير إلیه ليوندوسكى(1991) 0w)‏ »ء1 


من أن صعوبات التعلم ليست ظاهرة من الدرجة الرابعة ۵۵٤‏ ۸-6ده۴» أى 
تكتسب فى سن متأخرة» كأن تكتسب ف التاسعة مثلاء حيث إن وصف قضية غير 
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العادية فى السلوك و / أو التمو والتى تظهر من خلال اضطرابات وعدم السواء فى 
الجهاز العصبی المرکزی والتی یتبدی أثرها - أی الاضطرابات - من خلال ما يظهر 
لدى ذوى صعوبات التعلم أو الأطفال ذوى الإعاقات العصبية البسيطة خلال 
مرحلة الطفولة المبكرة جدًّاء وذلك من خلال العديد من النهاذج السلوكية التى 
تدلل على ذلك مثل تدنى مستوى اليقظة» وقصور الانتباء وانخفاض مستوى 
النشاطء والمزاجية الحغيرة وذلك خلال الفترة الزمنية من )١(‏ أشهر إلى(٤۲)‏ 
شھرًاء کا تظهر عليهم مشكلات التكامل الحركى أو العضلل - العصبى» 
وصعوبة الأداء الوظيفى الحركى الدقيق» بل وحتى الوظائف الح ركية الكبيرة. 

أمافی الزمئية الممتدة من ستتين إلى أربع سنوات فإن هؤلاء الأطفال قد 
يظهرون تأخرًا فى اللغة والكلا» وكذلك المشكلات الخاصة بالنطق» والطلاقة» 
والقصور ف الناحية الصوتية الفونولوجية. 

وف الفترة الزمنية من أربع إلى ست سنوات فإن التقارير تفيد آن هؤلاء الأطفال 
يعانون صعوبات ف الناحية الخاصة بالتآزر البصرى - الحركى كتلك التى تتعلق 
بالكتابة» ونسخ الكلهات أو الأشكال» أو قص الأشياء أو الرسم. وهو المفهوم أو 
العملية التى يشار إليها على أن الصعوبة فيها تتمثل فى إيماءات أو حركات عصبية 
بسيطة غير عادية أخذ صور التداخحل ف التحكم والسيطرة ى بعض أشياء» وعدم 
الاتساق والتوافق بين حركات العين وحركات اليد أثناء الرسم أو الكتابة أى أنبم 
يعانون قصورًا فى التآزر البصرى الحركى. فمهارة التآزر البصرى الحركى إذن تشر 
إلى القدرة على حدوث تناسق سليم بين العين واليد والتكامل بين حركة العين 
والجسم لأداء أنشطة عديدة. ويذهب السيد عبد الحميد سلبان )۲٠١۳(‏ إلى أن 
هذه المهارة الإدراكية تشير إلى درجة الاتساق والتوافق والتناسق بين حركات العين 
وحركات الأداء ا حركى لليد عند أداء الطفل لنشاط حركى رسمًا أو كتابة. 

وما بين السابعة والثانية عشرة تظهر لدييم المشكلات التعليمية أو مشكلات 
التعلم والمشكلات الأكاديمية» والتى يكون أكثرها شيوعًا وانتشارًا الصعوبات 
اللغويةء وهذه الصعوبات أو المشكلات اللغوية يستتبعها العديد من المشكلات فى 
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النواحى الاجتاعية لدى هؤلاء الأطفال فى مرحلة الكبر أو ف المراحل النهائية 
التالية كما فى مرحلة المراهقة. ومثل هذه الصعوبات السابق ذكرها غالبا ما تؤكدها 
نتائج الكثير من البحوث وتقارير الوالدين. 
وفيا يل بعض التضمينات التربوية من نظره 
٥0y‏ فيا بخص الأطفال ذوى صعوبات التعلم : 

-١‏ أن السبب الرئيس فى صعوبات التعلم هو القصور أو التأخر فى النضج 
„Immature gil‏ 

۲- تشير البحوث إلى أن الأطفال الأصغر عمرًّا وفى سنوات الدراسة الأولى 
يعانون مشكلات فى التعلم مقارنة بزملائهم الذين يوجدون معهم ف الفصل 
نفسه؛ أى أن الأطفال الذين دخلوا المدرسة وهم بالكاد يكملون سن الدخول 
يشيع بينهم مشكلات التعلم أكثر من زملائهم ف الصف الدراسى نفسه وعمرهم 
آکبرء وهو مایسمی بظاهرة" تأثیر يوم المیلاد" ۲ءءآ؟ء عاد 81۲۸؛ حیث وجد آنه 
عند تقييم الأطفال من ذوى شهر اليلاد الحرج» وهو الشهر الذى يؤهلهم لدخول 
المدرسة بالكادء وجد أنه يشيع بينهم صعوبات التعلم. 

-٣‏ تعد البيئة التعليمية عاثمّا حول دون تقدم الطفل فى الناحية الأكاديمية 
وليست عاملاً مساعدًا إذا ما كانت هذه البيثة تتطلب من الأطفال قدرات عقلية 
نهاية أكرر من الطلوب» يث تفيد الدراسات النهاية أن قدرات الأطفال تخحاف 
من الناحية الكيفية أو النوعية عن قدرات الكبارء وآن هذه القدرات تنمو تتابعيً 
بتتابع الزمن والتقدم فى العمرء الأمر الذى تنغير معه طريقة تفكيرهم» ومن ثم فإنه 
يتوجب على البيئة التعليمية أن تصمم خبراتها التعليمية بحيث تلتقى بقوة مع 
الطبيعة النهائية العادية لقدرات هؤلاء الأطفال. 

-٤‏ آن مفهوم الاستعداد ءع«نلهه۸ الذى يعد من المفاهيم الأساسية فى 
النظريات ذات التوجه النمائى هو مفهوم يشير إلى حالة النمو فى النضج والخبرات 
السابقة التى تعد مطلوبة قبل أن يتلقى الطفل الخبرة التعليمية المطلوبة أو بصورة 
أخرى الهارة التعليمية امطلوب تعلمها » ومن ثم فإن تلقى الطفل أى خبرة تعليمية 


WV - 


النضج أو النمي Maturational‏ 


قبل أن يؤهله مستوى نموه لتعلمها سوف ينتج عنه العديد من المشكلات التفسية 
والتعليمية ومنها صعوبات التعلم. 
ثانيًا: نظرية كيفارت فى ا لمجال الإدراكى. الحركى وصعوبات التعلم 
Motor-Perceptual Kephart Theory:‏ 

تعد النظرية ذات الشيوع فى المجال الإدراكى - الحركى التى أصلت لأهمية 
الجانب الإدراكى -الحركى فى تفسير عملية التعلم وبالطبع تفسير صعوبات التعلم 
نظرية کیفارت ذات التوجه الإدراکى ا حركى. 

وحتى يخرج كيفارت (۸۴,1971ع٠»)‏ بهذه النظرية فقد أمضى فترة زمنية من 
حياته جربا فى فكرة وجود اضطراب فى النظام الإدراكى _ الحركى باعتبارها الفكرة 
المركزية التى يمكن فى ضوئها تفسير صعوبات التعلم» وهو ما جعله أيصًا يعتمد ى 
تدخله لعلاج صعوبات التعلم على فكرة تدريب ال جانب الإدراكى - الحركى وذلك 
منذ سنة (۱۹۳۰) و بالتعاون مع ألفرد إستراو س 5د ما؟ ۸۴۵۴۵ 

وتقوم نظرية كيغارت على مجموعة من الافتراضات التى تعد أسسًا ومبادئ 
للتعلم» منها اعتقاد كيفارت بأن نمو الطفل يتم من خلال سلسلة من المراحلء وآن 
كل مرحلة قشل بزوغ طريقة مركبة فى معا حة البيانات والمعلومات 0٥١‏ ولقد آمن 
بالإضافة إلى ذلك بأنه من المنطقى أن يتم افتراض أن كل أنواع السلوك هى ذات 
أساس حركى» والتى تمثل مرحلة ما قبل المهارات لكل أنواع السلوك والتى تتحدد 
حصريًا فى الاستجابات العضلية والحركية. 

ونی ضوء هذه الاعتقادات صمم کیفارت بنا يقود إلى نظام من الأنشطة 
التدريبية وذلك لعلاج القصورات ونواحى الضعف التى تم تشخيصها. 

کا ذهب کیفارت (۱۹۷۱) إلى أن القدرات العلا كالتفكير ليست بأفضل من 
القدرات الحركية الأولية والتى تعد أسانًا لكل ذلك ومن ثم»فقد قام کیفارت 
بوصف وتحديد هذه الأسس الحركية التى تعد أساسًا لكل تعلم فيا يل: 
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ı05٣e -الوضع الجسمى:‎ ١ 
يذهب كيفارت إلى أن وضع الجسم يعد الحركة الأساس أو الأولية التى من‎ 
خلا لما يتم صياغة أو صناعة وتصميم كل آناط الحركة. ويوجد سببان يمكن من‎ 
خلاهما تفسير لماذا هذا الوقوف أو الوضع الجسمى يعد ذا أهمية فى هذا المجال‎ 
وهذان السببان هما: السبب الأول أنه من خلال هذا الاستبقاء أو الاحتفاظ‎ 
بالوقوف أو الوضع الجسمى الثابت أو المستقر فإننا نمتلك أو يصبح لدينا نقطة‎ 
ثابتة مرجعية لما حولنا أو لعالمناء ك أين نذهب؟ ماذا نفعل؟ وأن كل التوجهات‎ 
المكانية تكون معتمدة على هذه القدرة؛ وذلك لكى نحتفظ بمحل أو مكان لصفر‎ 

يتسم بالثبات. 

أما السيب الثانى فإنه يتعلتى بالأمان؛ حيث من المعروف بداهة أنه لكى نكون 
قادرين على التحرك بسرعة أكبر وبكفاءة أقدر» وبطريقة تتسم بالاتساق وبعيدة عن 
الخطروذلك من خلال وضع الجسم الخزن عند الوقوف فلا بد أن يشعر الفرد 
بالأمانء تماما كا يحدث عندما يتحرك أتوبيس ف الشارع» أو أن هناك أشياء خطرة 
تحترق فإننا يجب أن يكون لدينا نقطة مرجعية ثابتة تسمى 
نقطة الصفرء من خلا ها نيدأ عملية تأسيس حركتنا. 
ففيا بخص الإنسان فإن نقطة الصغر هذه إن تؤسس على وضع الجسم الذى تم 
التحكم فيه والاحتفاظ به بواسطة سلاسل من المجموعات العضلية» ومن هنا فإن 
الطفل مضطر أن يتعلم هذه الأنماط الأساسية الأولى. وعندما لا يتوفر السببان فإن 
العام سيبدو متغيرًا لدى الطفل وغير باعث على الأمان» وهو ما بجعله من وجهة 
نظر المؤلف مقتصدًا فی حركاته والتى هى أساس استجلاب الخبرة» والتی هى 
أساس الاكتشاف والتعلم» كا أن إحساسه بعدم الأمان سوف بجعله خاثقًا أو 
متوترًاء وغير واثتق فيا حوله» الأمر الذى سيكون باعتا على تقييد الحركة بصورة 

كبيرة» ومن ثم يزداد لدى الطفل كم الخبرة المفقودة. 
وتقوم هذه النظرية على مجموعة من العمليات الإدراكية والحركية التى لو 
تناغمت مع بعضها البعض» وأحسن التنسيق بينها فى إطار من التكامل والتفاعل 
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تتحرك, أو أن هناك آد 


فإن عملية التطابق بين الجانيين الإدراكى والحركى ستكون من الفاعلية والنجاح 

بحيث تنجح فى إكساب الطفل وتزويده بالخبرات الناسبة والمتسقة مع الواقع» 

فيحدث التعلم والاستزادة من الخبرات» أما إذا حدث العكس فإن مشكلة فی تعلم 

هذا الطفل ستحدث لا عالة وسوف يكون من ذوى صعوبات التعلم أكاديميًا. 
وهنا يشار فى نظرية كيفارت إلى أهمية العمليات التالية والتكامل بينها. 


وفيا بل العمليات التى تتضمنها النظرية الإدراكية - ال ركية. 


ومن خلال هذا الجدول الذى يتضمن هذه العمليات نلحظ أهمية الاتصال 
بالبيئة من خلال الإحساس بيا يدور حول الطفل» إذ الإحساس أداة الاتصال 
الأولى بالواقعء لتنتقل هذه الإحساسات إلى داخل الفرد لتمارس عليها جموعة من 
العمليات الأخرى كا هو موضح أعلاه؛ حيث الإدراك وما يتضمنه من تأويلات 
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وتفسیرات ودلالات ومعانی» وأن ا خط فيها أو إن تكن متسقة و فقة مع الواقع 
سوف يؤثر على العملية التى تلى ذلك وهى عملية إجراء دمج وتكامل بين ما تم 
إدراكه وما يتوفر لدى الطفل من ذخيرة وخبرات مخزونة ليسفر هذا التكامل عن 
توالد معرفة جديدة؛ ومن ثم تضاف خبرات أخرى لا هى المستدخلة» ولا هى 
المخزنة» ومن هنا تحدث الإضافة فى الخبرة لدى الطفلء ومن ثم نقول حدث 
اكتساب» ليتوج كل ذلك بالاستجابة الظاهرة التى تعبر عن كل ذلك. 

أما إذا م يحدث اتساق بين الخبرات المستدخلة ونمط الحركة التى يقوم بها الطفل 
فإنه بحدث نوع من التنافر بين الخبرات المستقاة من الحركة والإدراكات هذه 
الخبرات» الأمر الذى يؤدى إلى انفصال الواقع عن الإدراك ما جعل الطفل يشعر 
أنه بين عالمين منفصلين» فيتولد لديه عدم الثقة» وعليه تحدث الصعو, ف التعلم. 

خلاصة القول: عندما يعمل النظام الإدراكى -الحركى بطريقة مناسبة فإنه يقود 
إلى عملية تعلم طبيعية أو سليمة» وعندما لايكون العمل بطريقة طبيعية أو مناسبة 
فإن ذلك يؤدى إلى صعوبات التعلم. 
۲ -الجilبuةLaterality‏ : 

أما العملية الثانية بعد الوقوف فهى عملية ا لجانبية فى سلسلة الحركة الأساس فى 
عملية التعلم» فقد لوحظ أن الاتجاهات التى ندركها ونستخدمها فى أنشطتنا اليومية 
كلها ترتبط فى علاقة ما بأشياء» وتعد ذات معنى أساس بالنسبة ذه الأشياء. فأعلى 
وأسفل» ويمين ويسارء وأمام وخلف» كلها ثل مفاهيم أو اتجاهات نسبية. وعلى 
ذلك فإن الشىء الأساسى والأولى لمذه المغاهيم أن نقوم بصياغة أو امتلاك | 
لنمو لأن نميز من خلال نظامنا الإدراكى أن هناك جانبًا يسمى باليمين وآخر 
یسمی بالیسار. 

إن ما نقوله ليس معئاه أن يقول الطفل: يمين أو يسار» لكن ما نقصده هو أن 
يكتشف أو يتبين الطفل أن هناك جانبين» أحدها يسمى باليمين والآخر يسمى 
باليسار» وأن ننمى قدرته كإنسان على معرفة الفرق بين اليمين واليسار. 
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ولقد لاحظ كيفارت أن الممرات العصبية التى تتحكم وتوجه جانبى الجسم تعد 
منفصلة عن بعضها البعض» وهو ما بجعل من السهولة أن نقوم بصياغة أو تنمية 
الجانبية» وإن كان من المتوجب أيصًا أن يتم تعلم ذلك؛ أى أن الطفل بناء على ذلك 
يجب أن يتعلم أولاً تنشيط أحد الجوانب ليلى ذلك تنشيط الجانب الآخر» وذلك 
حتى نحصل على ما يسمى بالتوازن. إننا من هذه البداية يمكننا أن نعلم الطفل 
آشیاء کان یستخدم ید الیمنی لکی یصل إلى شىء على يمينه» والعكس صحيح.. 
ويعتقد كيفارت أنه فيم بخص القراءة فإن ا جانبية هى التى تسمح للطفل أن يدرك 
الفرق بين الرموز من نوع ۵ 0۲ اء 
sDirectionality all‏ 

أما المفهوم الثالث فى هذه النظرية فهو مفهوم الاتجاهيةء وهو مفهوم يشير إلى 
القدرة على تحويل التمييز من اليسار إلى اليمين داخل العضو (ا 
بين الأشياء فى الفراغ» كأن يتعلم الطفل أولاً أن يدرك أو يتعرف أن الكرتين 
الخضراء والزرقاء إلى يمينه. ثم يتعلم بعد ذلك أن يرى الكرة الزرقاء على يمين 
الكرة الخضراء مثا عند هذا الحد قإن التحكم بالعين يعد على درجة كبيرة من 
الأهمية. ولكى يكتسب الطفل حساسية أو معنى أن إحدى الكرات على يمين 
الأخرى فإن الطفل يجب أن يعرف أن إحدى عينيه عندما تستدير إلى أحد 
الاتجاهات ويرى الكرة فإن قيقة الأمر هى فعلاً فى هذا الاتجاه» أى أنه 
فى هذه الحالة قد نجح ف أ مجعل حركة عينه ويده تناظر الاتجاه اللطلوب» ومن ثم 
يتولد لديه إحساس بالثقة فى إدراكاته البصرية» وعليه» فإن الطفل بصبح لديه 
القدرة لأن ينشىء الاتجاهات الصحيحة ف الفراغ. 
+ -صورة :Body image puç‏ 

والمفهوم الراب فى هذه النظرية» هو مفهوم صورة الجسم» حيث يعد هذا الفهوم 
من مفاهيم ما بعد الحركة» وأنه أحد المفاهيم اللازمة للتحصيل؛ إذ الطفل يجب أن 
یتعلم من خلال وضع جسمه» وجائییته واتجاهیته کمرجعیات سمه واتجاهاته فی 
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الفراغ آن صورة الجسم يتم تعلمها بالملاحظة للحركات ف الفراغ أو الأنحاء 
المختلفة للجسم مع علاقاتبا بالأشياء الموجودة ف الفراغ المحيط. كا نود 
الإشارة هنا إلى أنه طبقًا لفرضيات هذه النظرية فإن عدم القدرة على أن نحرك أحد 
أجزاء الجسم بصورة مستقلة عن الأجزاء الأخرى يعكس فقرًا ى الصورة الجسمية. 

إن الطفل عندما تنمو لديه هذه المفاهيم الأربعة التقدمة بصورة صحيحة فإنه 
ك وسط ما بحيط به بصورة تتسم بالكفاءة. ولكى يتعلم 
إنه لابد أن يكون قادرا على أن يكتشف المتضمن وا صل 
بالعناصر البيئية الجديدة وغير العروفة» وكى نسمح بالاكتشاف ذى المعنى فإن 
هناك أربع حركات أساسية لابد من أن تعمم بصورة أساسية وهي 

-١‏ التوازن والوقوف: حيث من الضرورى التحكم فيه بصورة أساسيةء وأن 
یکون القیام ب قائمَا على غرض أو هدف مدد ¢ Balance an 0)u‏ .. 
بالفعل «0ناه1000: وهى تتمثل ق القدرة على 


۲- الدفع الذاتى لأن يقو 


المشى» الجرى» القفزء تخطى الشىء بكقاءة. 
- الاتصال ۲ءها«٥:‏ وهى تتمثل ف القدرة لأن يصل إلى الأشياء و يمسكهاء 
ون یتحرر منھا. 


۴- الاستقبال والتزوع والرغبة مع القدرة على القيام بالفعل: وهى أن تكون 
لديه القدرة على أن يتلقى الأشياء ويمسكهاءمع القدرة على أن يرمى ويدفع هذه 
الأشياء. 

* تفسیر سعوبات التعلم فی ضو نظرية کیفارت : 

استلهاما لا تقدم ودا ومكاملة مع ما ذهبت إليه نظرية كيفارت» ولا يرصده 
من أهمية الجانب الحركى فى عملية التعلم ونشوء الصعوبةء وكذلك التناظر بين 
الجانبین الإدراکی وا حرکی» نذکر بأن کیفارت یری أن نمو الطفل یتم من خلال 
مراحل متتابعة ينجزها الطفل» وقد وجد أن كل مرحلة تتضمن نظامًا معقَدًا للئمو» 
وكذلك أسلوبًا أو طريقة معقدة لتجهيز البيانات. وأن هذا النمو يسير فى اتجاه 
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واحد فقط وهو اتج التعقيد المتزايدء ولايتراجع هذا النمو أو يظل ثابّاء ولقد کان 
اهتمام كيفارت الأعظم منصبًا على التناظر أو الاتساق فى نمو الجانب الإدراكى - 
الح ر کی (1973, han & Cruikshank‏ اH2).‏ وهنا يذهب کیفارت إلى آنه عندما 
تمو لدى الطفل المعلومات الحر يبدأ فى مناظرة المعلومات الإدراكية التى 
يتم تلقيها بتلك التى اكتسبها من قبل.. وف المراحل البكرة لعملية التناظر أو 
التجانس هذه فإن الأنشطة الحركية تلعب الدور القائد فى عملية التعلم. 

ومن المهم أن نشير هنا إلى أن معظم التدريبات الحركية عند كيفارت هى 
تدريبات تقوم على هذا الأساس المنطقى. 

وبناء على ما تقدم» فإنه يمكن القول بأن هذه النظرية تفسر منشأً صعوبات 
التعلم لدى الأطفال فى ضوء مجموعة من الافتراضات التى يمكن اشتقاقها من هذه 
النظرية وذلك كا بلى: 

-١‏ أن الحركة شل الأساس الأولى فى اكتشاف البيئة ومكوناتماء ومن ثم فإن أى 
تأخر فى النمو الحركى معناه بداهة التأخر فى الاكتساب» وهو ما يعنى فى النهاية 
تأخر ف النمو المعرق مادامت الحركة هى آلية الطفل وأداته لاكتشاف البيئة. 

-٣‏ أن الخلل فى الاتساق والتآزر الحركى لدى الطفل معناه التعامل المضطرب 
مع ا يرات البيئيةء وهو ما يؤدى إلى استدخال مشوه للمثيرات والخبرات البيثية 
وهو ما يشير - فى الوقت ذاته - على نحو من الأنحاء إلى بدا للاضطرابات 
المعرفية لدى الطفلء الأمر الذى بجعله ذا صعوبة فى التعلم» أو أن يكون أكثر 
عرضة لأن يكون من فثة الأطفال ذوى صعوبات التعلم ف المستقبل. 

بالإضافة إلى ما تقدم» وفى ضوء فهمنا لنطلقات هذه النظرية يمكننا القول: 

-١‏ إن الطفل يمكن أن يكون ذو صعوبة فى التعلم إذا م بحدث تطابق بين النمو 
الحركى والنمو الإدراكى. 

۲- إن قصور الإدراك أو الاضطراب فيه يعد أساسًا يعتد به فى تفسير صعوبات 
التعلم»لأن القصور أو الاضطراب ف الإدراك معناء إما فوات جزء من الخبرة 
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والنشاط من أن یتم استدخاله» أو آن ما یتم استدخاله وتصویره حسيًا من هذه 
الغيرات أو تلك الخبرات يتم استدخاله مشوهًاء أو على غير هيثته وصورته» أى 
حدث له تشويه أو تحريف» ومن ثم يكون الفهم الخطأً لدى الأطفالء وعلى ذلك 
تتولد صعوبة التعلم. 

۳- لابد أن بحدث تطابق بين الإدراك والحركة وحالا لابجحدث ذلك فإن صعوبة 
التعلم تقع لا عالة» وذلك لأن الطفل فى هذه الحالة سوف يكون أمام عامين 
منفصلين إما جريا أو كلياء وبناء عليه سوف تنتاب الطفل متغيرات الشك وا 
ونقص الثقة فيم يدور حوله لما يعايشه من تناقض وانفصال جزئى أو كل بين 
العالمين: عالم الحركة وعالم الإدراك. 

على أية حال» يتضمن هذا الأنموذج أيضًا أسبابًا وسيطة يفسر فى ضوئها صعوبة 
التعلم» فهو يذهب إلى تفسير صعوبة التعلم فى ضوء وجود خلل وظيفى فى اللخ 
ويفسر الصعوبة فى ضوء تغير وسيط يحدث فى النظام الإدراكى. فمثل هذا 
الأنموذج يذهب إلى أن الخلل فى وظائف المخ ينتج عنه خلل فى النظام الإدراكى 
للفرد. ومن هنا ذهب اثنان من الرواد فى جال صعوبات التعلم ألا وهما هالاهان 
وکر وكشانك (1973 ,۸۵۸۸ ء)ءزدم& مقطداا2) إلى أنه لاحظا لدى مجموعة كبيرة 
من الأطفال ذوى اضطرابات ف التعلم أن صعوباتهم ى التعلم ترجع إلى العيوب 
أو القصورات ف النظام الإدراكى التفسىء والذى يعد الأخير نتيجة لقصور أو 
خلل وظيفى فى النظام العصبى» وقد ذهبا إلى هذه الخلاصة على الرغم من عدم 
وجود تأكيدات تعتمد على الدليل التجريبى المستقى من البحث والتجريب فى جال 
الأعصاب. وإن كان هذان العا مان قد أوردا عبارة فى معرض حديثه)ا فى هذا 
الجانب تشير إلى استنادها إلى دليل تجريبى فى هذا المجال» حيث أوردا هذه العبارة 
" لقد لوحظ أن الأطفال الذين يعانون قصورًا فى النظام النفسى الإدراكى عادة ما 
يعانون قصورًا وظيفيًا فى المخ".. 

ولعل من المناسب هنا أن نشير إلى أن السببين العصبى والإدراکی - الحركى 
يرتبطان ببعضهم] ارتباطًا عضويًاء وأن هناك من الأدلة ما يدعم هذه العلاقة بين 
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فى تفسير صعوبات التعلم» وذلك إذا ما نظرنا إلى صعوبات التعلم كوحدة 
أو كيان متاسك؛ فا لحانب العصيى يعد أساسًا لاإدراك والحركةء والنظام 


الإدراكى - الحركى يعد الأساس لقدرات وعمليات الفهم» ولعل ذلك يمكن تبينه 
من خلال هذا الجدول الذی أوضحه جیرهارت وجیرهارت )۱۹۸١(‏ والذى 
يوضح العلاقة السببية بالتغيرات الوسيطة أو التأثير الوسيط والذى ينتج عنه فى 


النهاية صعوبة تعلم ما . 
ا 

- قصور نوعی فی الخ 

- خلل فی وظائف الم 

- اضطرابات فى الجهاز 
العمسصي الركزى آو 
أسباب غير معروقة فا 


اتفه الناتج عن 
الاضطراب فى الجهاز 
العصيى. 

- بض الأسباب كالشى 
ذکرت سلا 

-متعلم غر فاعل آو نشیط آو 
أسباب غير معروفة ولكنها 
ليست من الأمية بمكان 
كالاسباب السابقة 


التأئب الوسيط یر النهائی 
الراب بصری-حرکی أ = صموبة شديدة ق القراة 
- اضطرابات ف اللخة.. کے الکل او 
-اضطراب إدری بمرى | الايلكيا 
-اضطراب إدرای ر | -النحاط الزاند وصعوية شديدة 
-صعویات ف اکال دو ا فاقيا 
- صموبة شديدة ف الشرامة 
ا A SN‏ 
| صعوبات اخری ن التعلم۔ 
ا ET EES‏ 
بالإضافة إلى صعوبات 
أكاديمية أخرى. 
-قمصورق الارات 
الاجتاعية. 
- النشاط الزائد. 
-واحدة أو كل الصعوبات 
-واحدة أو كل الصمويات 


- 


ثالفًا :النمو اللفوى وصعوبات التعلم: 
The Language Development Model .:‏ 
ترقية وتطوير قدرات الفردء سواء أكان هذا 


ما من أحد ينكر ما للغة من أهمية ز 
الفرد شاب يافًاء آم طفلاً غا طريًا. 

فهى أداة الطفل للتعلم والانغهاس ف الخبرة واستيعابهاء بل وترقية هذه الخبرات 
التعليمية التى يتم استدخاهماء كا أنها أداة الطفل لترقية تفكيره» والانتقال به من 
المستوى الحسى إلى المستوى التجريدى» فضلاً عن أنه بالارتقاء والنمو اللغوى ينمو 
ذكاء الطفل نموا مضطردا بنمو اللغة (سلی‌ان »۲۰۰۴ )» ومن ثم» فإنه لا عجب أن 
تجد الارتباط بين درجات الأداء فى اللغة ودرجات الأداء فى اختبارات الذكاء 
ارتباطًا دالاً إحصاثياء بل ما يؤكد ارتباط أو تشبع الذكاء بالقدرة اللغوية هو أنك 
تجد أن بعض مقاييس الذكاء تقوم على حتوى لغوى صرف» ومن أمثلة ذلك اختبار 
الفردات اللغوية البريطانى لقياس الذكاء. ومن هنا فقد أعْطىَ دور متعاظم 
للجانب اللغوى» أو بصورة أخرى» جانب نمو اللغة فى تفسير وفهم صعوبات 
التعلم. 

ولأهمية النمو اللغوى كانت البدايات الأولى للدراسة فى جال أمراض التعلم 
متمركزة فى أساسها على ا جانب اللغوى» ولك فى بحوث بروكا 810٥۵‏ خير دليل 
على ذلك» فقد أدت بحوثها الأولية على مريضيها ‏ اللذين أتياها وها لا ية 
إعاقة حسية أو عقلية ولكنهما لا يستطيعان قراءة الكلهات على الرغم من أن كانا 
من قبل يعرفان القراءة - إلى القول بظاهرة عمى الكلمة 55ء۵« نا8 ١۷۷0ء‏ وهى 
حالة فرعية من حالات تصنيف صعوبات القراءة فى الوقت الحاضر (سليمان» 
۲ کا کانت بحوث جال وهینشلوود ومورجان منصبة عل صعوبات 
القراءة كجانب من جوانب اللغة» حتى لما تم الإعلان عن ميلاد جال صعوبات 
التعلم فى مؤتر شيكاغو الشهيرء الذى رأسه صموائيل كيرك » صاحب أول تعريف 


= 


یصدر عن متخصص ف مال صعوبات التعلم (۱۹۹۲- ۳٩۱۹)ء‏ كانت بدايات 
العمل لديه فى جال اللغةء بل وتطويره لبطارية الينوى للقدرات النفس - لغوية سنة 
(۹۸)» اعتمادًا على الإصدار الأول منها الصادر سنة )۱۹١١(‏ خير دليل على ما 
تقدم فما كان هذا التطوير إلا نتيجة لنتائج بحوث عدة أجريت فى جال اللغة لدى 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم» وهى الأداة التى اعتبرت» ولا تزال أساسًا يعتمد 
عليه فى معظم الدول والمؤسسات التعليمية المهتمة بمجال صعوبات التعلم 
لتشخيص وعلاج نواحى القصور فى هذا المجال. 

على أية حال» إن أحد النهاذج التى تأخذ فى اعتبارها الناحية السببية والعلاجية 
لدى ذوى صعوبات التعلم هذا النموذج الذى يؤكد على دور اللغة فى نمو بقية 
القدرات الأخرى. 

ولقد تعامل ھيلمر يليت 1968«1965«1964«1954 Helmer Myklebust‏ 
مع هذا المفهوم منذ بدايات أعباله المبكرة مع الصم والأفراد المصابين بالأفيزياء 
ولقد اکتسب تفکیره تادا کبیا وانتباًا زائدّاء وذلك بنشره کتایه صعوبات 
التعلم. 

وإننا لنشير إلى أننا قبل أن نتناول أنموذج صعويات التعلم واضطراب اللغة 
دعنا بداءة ننظر إلى طبيعة اللغة. 


إننا فى هذا الإطار نشير إلى ما أشار إليه سميث وجودمان وميريدث 
Goodman & Meredith, 1976)‏ ,طاSmi)‏ من أن نمو اللغة ليس كنمو أى شىء 
عضوی» فهی ليست كنمو العظام والعضلات مثلاًٌ إن تعلم أو نمو اللغة لا 
يخضع فى طبيعته لا يناظر النمو العضوى؛ فالطفل الذى يتم عزله عن 
المجتمع لا تنمو لديه اللغةء بين تنمو لديه العضلات والعظام & ۲١٠ء٠ء6)‏ 
«Gearheart, 1985)‏ 


ولقد لاحظوا بالإضافة إلى ما تقدم أن قدرة الأطفال على أن يفكروا بطريقة 


-- 


رمزية» وأن ينتجوا الأصوات يجعل من الممكن هم أن يكونوا لغة هادفة أو ذات 
المجالدة للوصول إلى اشتقاق المعانى ما بيط به. وفى المقابل 
ة. إتنا لكى نتعلم اللغة فلابد أن يكون هناك 
هدف من وراء عملية التعلم» وكذلك أن يكون هناك هدف من وراء عملية 
التواصل. 

إننا إذا ما تفقدنا الأصول الإنسانية في بخص نمو اللغة والذكاء فإن ليكى 
1k and Lewin .7‏ لاحظا ما یمکن الاعتقاد به أو ما یمکن تسمیته 
"التو الظهرة لكيفية غرس أو تجذير لغة الأسرة فى المخ الإنسانى . 

حیث یشیرون إل أنه: عندما نتحدث لطفل أو وليد صغير جدًا فإن أصواتنا 
تتتخب تأثيرًا ما لدى الطفلء ويعمَّد الطفل نتيجة لذلك إلى تنس 
عضلية» وهى تأثيرات ها صفة العموم؛ بمعنى أنها تشمل الأطفال جيعهم وى 
الثقافات والعروق جيعهاء وأن مثل هذا التفاعل مع أصواتنا إن يهر أو يوضح 
نوعًا ما من البناء فى التعرف والاستجابة العضلية والتى تتمثل لدى معظم الأطفال 
فى استجابة صوتية» وهى التى تمل بدايات تعلم اللغة. 

ولا كان الأطفال كلهم ف اللغات كلها يظهرون هذه الاستجابة فإن ذلك يشير 
إلى الطبيعة الفطرية لتعلم اللغة. 

ويمكن للغة التفكير أو تحده. فنحن نحلل الطبيعة فى ضوء الأسس التى 
تضعها لتنا القومية. وتعد الصورة العقلية مكونًا من مكونات التفكير واللغة. 

واللغة بمفومها الواسع تتضمن نوعين من الاتصال هما: الاتصال الانعكاسى 
Reflexive Communication‏ والاتصال المقصود. والاتصال الانعکاسی يتکكون 
من نهاذج نمطية مثل: الأفعال المنعكسةء والإشارات | يريةء وعلامات الانفعال. 
ا الاتصال المقصود فقد وضع قصدًا ليؤثر فى مستقبل المعلومات (ليندا دافيدوف» 
4۲< 


یق حرکات 
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ويعد الكلام واحدًا من آهم عمليات الاتصال المقصود لدى الأفراد العاديين» 
وإن کان الولید یصدر أصوانًا هی من قبیل الاتصال الانعکاسی إلا آنه لایعد کلامًا 
بالمعنى المحعارف عليه» على الرغم من آنه قد یکون له هدف اتصالی کا للکلام تماما 

ويتكون الكلام (أو الملفوظات) من أصوات أساسية أو وحدات صوتية 
(الفونيمات أو الصويتيات). وتشمل الوحدات الصوتية أصوانًا لينة أو متحركة 
ا۷#مثل حروف الألف والواو والياء ف اللغة العربيةء وأصوات ساكنة 
0n‏ ككل حروف اللغة العربية عدا حروف المد الثلاثة السابق ذكرهاء 
وتشمل اللغة الإنجليزية حخْسًا وأربعين وحدة صوتية بينما تحتوى اللغات الأخرى 
ما بين س عشرة وحدةإلى خمسة وثهائين صونًا أساء 
الأساسية فی وحدات ها معنی تسمی وحدات الکلات 1۳۰5م1٥٥»‏ وتشمل 
وحدات كلهات اللغة رية كلهات وبدايات ونہایات مثل -eل‏ -نا e-4‏ 
-ع«ن-اطةء وف اللغة العربية وحدات فى بداية الكلمةء أو (وا) فى ناية 
الكلمة على سبيل الخال لا الحصر. وتشتمل اللغة الإنجليزية على حوالى مليون 
وحدة كلمة (ليندا دافيدوف» .)۱۹4١‏ أما اللغة العربية فتحتوى أضعاف هذا 
العدد.. 

إن اللغة مرنة بدرجة كبيرة حيث إنها تعطى إمكانية كبيرة للاختراع. إن معرفة 
لغة معناه السيطرة على مجموعة من المبادئ التى تسمح للمستعمل أن يبنى عددًا 
لا نهاية له من الجمل. أما مصطلح القواعد هدمع فإنها مجموعة من 
القوانين والبادئ التى تحدد معنى كل جلة مكنة يمكن تكوينها فى اللغة. هذا من 
الناحية التخصصية أما من ناحية الاستعال العادى فكلمة قواعد ها معنى أكثر 
تحديتا؛ إذ إنها تشير إلى القوانين التى تتعلق بالمجال الخارجى للغة مثل النمط 
الناسب والتركيب الصحيح (القوانين التى تحكم تكوين الجملة) (ليندا دافيدوف 
144۲{ 


تضم اللغات الأصوات 


کا 


وينمى الأطفال فى كل أنحاء العام أساسيات اللغة فى فترة ستتين» وبالتحديد 
من سن سنة ونصف إلى ثلاث سنوات ونصف» وق سن خس سنوات يستخدم 
معظم الأطفال اللغة نفسها التى يستعملها الكبار فى بيشتهم. وفى هذا الجانب يؤكد 
تشومسكى على دور العوامل الوراثية فى تزويد الفرد بالكفاءات الأساسيةء وهذا 
بالطبع خلاقا لنظرية السلوكية ونظرية التعلم الاجتهاعى. 
وإن القواعد - وفقًا لشومسكى - عميقة ومجردة لدرجة أنه لا يتمكن من كشفها 
إلا كائن حى معد مسبقًا. وبصورة أخرى الكائنات البشرية معدة بدرجة ما لتتتج 
اللغة» وتؤكد الملاحظات التالية الملحوظة التى ترى أن الناس لديم استعداد داخلى 
لتنمية اللغة: 
() تشابه تسلسل مراحل اكتساب اللغة فى جيع بلاد العام 
(۲) حساسية الرضيع المبكرة للغة. 
(۳) ظهور القدرات المرتبطة باللغة عند الأطفال الرضع الخرس. 
() تخصص الکلام الإنسانی وال جهاز التنفسی والمخ (لیندا داقیدوف» ۱۹۹۲). 
وهناك مجموعة خصائص للمخ تبدو مهمة جدًا لنمو اللغة فتساعد الناطق 
الحركية فى المخ فى ضبط الأحبال الصوتية واللسان والشفاء والميكاني ات الأخرى 
الأصوات» كا تسمح المناطق السمعية فى ا مخ بالتمييز الدقيق بين الأصوات 
فتنظيم الأجزاء المترابطة من اللحاء والأنشطة الحركية والسمعية الضرورية للكلام 
تعطى الناس القدرة على ربط التمثيلات السمعية بالانطباعات المرئية الملموسة. 
وعلى الرغم من أنه توجد نظريات ختلفة تتناول جوانب متنوعة فى اللغة 
ونموهاء لذا فإن هناك حقاتق عامة تعد مشتركة فى جميع هذه النظريات» هذه 
الحقاتق المشتركة تتمثل فى: 
-١‏ كل الأطفال الذين يمتلكون ذكاء عاديا يمتلكون القدرة على تعلم اللغة. 
۲- لكى تنمو اللغة بصورة طبيعية فإن الطفل يجب أن تتوفر له فرصة سماع 
اللغة» وهو الأمر الذى يستلزم وجود أناس عيطين» ووحدة مناسبة للسمع» 
وجهاز عصبى مركزى يعمل وظيفيًا بصورة طبيعية. 
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۴- يجب أن يکون لدى الطفل قدر مناسب من التوافق النفسی يسمح له بأن 
يحقق قدرًا مناسبًا لكى يتعامل مع الآخرين. 

-٤‏ على الرغم من أن تعلم اللغة يتولد بداية بطريقة طبيعية نسبيًا إلا أنها تتأخر 
أو تتدهور بالعوامل البيئية السالبة. 

-٠‏ أن النمو المناسب للغة يوفر أساسًا مناسبًا للطفل لأن يفكر بصورة تجعله 
قادرا عل أن يشتق أو يصل إلى معنى لما بجيط 

-١‏ أن الحاجة أو الدافع للتواصل يوفر دافعًا مستمرًا لكى ينمى الطفل لغته. 

۷- أن هذه التعميمات المشتركة يبن نهاذج اللغة إنها توفر أساسا لأنموذج نمو اللغة. 

وف إطار تفسیر صعوبات التعلم من منظور لغوی قام مایکلہست 5۲ں طءMyK‏ 
باقتراح أنموذج يعتمد على عمليات التعلم اللفظى يتضمن مجموعة من العمليات 
یوضحها شکل (۱- ۳)» ذاهبًا إلى أن الصعوبة ف التعلم يمكن تقع إذا حدث 
قصور فى أى عملية من العمليات التى يتضمنها الشكل المشار إليه آنقا. 


وال اکل حال قاج نبلم لفق کا رج اياي 


شکل ۲۰۱۱ )يوضع عمليات التعلم اللفظی 
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إن مايكلبست د0ء وهو يناقش صعوبات التعلم استخدم مصطلح " 
صعوبات التعلم التفس _ عصبıة "Psycho-neurological leaming disabilities‏ 
وذلك لكى يوضح أن الصعوية تخص ال جانب السلوكى» كا أنه يعتقد بأن هناك 
أنواعًا مختلفة ومتنوعة من الصعوبات النفس - لغوية» وأن سببها عصبى» كا أنه 
يعتقد أيضا بأن هناك أنواعًا ختلفة ومتنوعة من صعوبات التعلم» ومن ثم فإن ضم 
صعوبات التعلم جيعها فى نوع واحد أو فى حزمة واحدة يضر بالعلاج. إن أنموذج 
مايكلبست يعتبر أن الصعوبات اللفظية فظية إنها ترجع إلى أسباب 
تخص استقبال وتنظیم وتصنیف الخبرات فی فثات (تفوئ) & 1٥110٩‏ 
Mykelebust,1967)‏ 

وفيا بخص الصعوبات اللفظية فإن مايكلبست يرى أن صعوبة التعلم تحدث فى 
مستوى الإدراك التخيل» والمستوى الرمزى» أو الفهم. ويدعى ف هذا الاطار أنه 
لكى يتم تحديد المستوى الذى تحدث فيه الصعوبة والقناة الحسية المتضمنة فى هذا 
الإطارء فإن الأمر يستدعى القيام بدراسة مكثفة ومتعمقة ومتعددة الأبعاد؛ وذلك 
لكى يتم فهم الطفل والتخطيط ال جيد للعلاج. 

ولتكشف ما تقدم اقترح مايكلبست الأبعاد والاعتبارات الخمسة ا 

-١‏ هل الصعوبة تقع أو تخص واحدة انلعل آم آنها تمتد لأكثر من قناة ؟ 

وعلل ذلك فإن تكشف المعلومات الخاصة بهذا السؤال يساعد بصورة ناجعة 
فى التخطيط للعلاج؛ حيث يوفر لنا الإجابة على مثل هذا التساؤل اختيار الأنشطة 
والقناة الحسية والوسائل الناسبة للعلاج. 

۲- ما المستوى الذى تصل إليه حدة الصعوبة؟ 

وبالإجابة على هذا السؤال يتم معرفة ما إذا كانت الصعوبة تقع فى المستوى 
الحسى أم الإدراكى أم التخيل أم تقع ف المستوى الرمزى أم المستوى الخاص 
بالفهم. 
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۳- يجب أن يجاب على تساؤل مفاده :هل المشكلة أساسًا له فی 
على سبيل الثال هل المشكلة الأساسية فى الإدراك السمعى آم فى التخيل البصرى؟ 
أم أنها تخص التجريد-الفهم؛ أى فيا بخص اكتساب المعنى؟. 

-٤‏ فى أى جال من المجالات أو الموضوعات تكون الصعوبة واضحة وذات أثر 
ظاهر؟ هل هى مثلاً حص القراءة أم أنه تقع فى جال الحساب ؟ 

إن الإجابة على هذه التساؤلات يعد من الأهمية بمكان للتعامل مع الصعوبة 
التى تمثل موطنًا من مواطن القصور لدى الطفل. كا أن الاجابة على مثل هذا 
التساؤل يعد من الأهمية بمكان لترتيب أنشطة وفعاليات ووقائع العلاج. 

-٠‏ لا مفر أيشًا أن نتساءل عن الآثار الناجة عن الصعوبة فى حاضر الطفل 
وقدراته وإمکاناته» وکذا تأ اتبا في بخص النضج الاجتاعى. 
آنموفج جونسون ومایکلبست إلى 
اقتراح أنموذج موسع عن الأنموذج الذى ذهبا إليه. ليقترح فى النهاية أنموذجًا 
يتضمن سبع عمليات يمكن أن تقع فيها الصعوبة النفس - لغويةء هذه العمليات 
تتمثل فی : 


.Metacognilion عر‎ eIرو‎ |= 1 


ولقد ذهب ورن (1983) ۷۴ عند مناق 


.Conceptulization pqill 

.Symbolization الرمزية‎ -۳ 

Short-term memory .أدLl الذاكرة قصيرة‎ - ٤ 
Perception كIرal‎ o 

„Attention sll 1 

Sensation lz! -V 
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رابعا: النظريات والنماذج العرفية وصعوبات التعلم 
Cognitive Theories and Learning Disabilities‏ 

مقدمة: 

قبل الخوض فى التوجهات أو المداخل المعرفية لفهم وتفسير صعوبات التعلم 
فإنه عادة ما يثار سؤال حول ماهية المعرفة. 

وفى هذا الإطار يشار فى المعجمات التخصصة إلى أن المعرفة ١0ناز«عه‏ مفهوم 
يتعلتق بعملية التعرف ع6اK۸0۷.‏ وهنا نجد مان وساباتينو من العلهاء المهتمين 
يعبران عن هذه الحيرة لاختلاط معنى مفهوم المعرفة لدى الكثيرين حيث يشيران 
إلى أسبا المعرفة أو التراكيب أو البنى المعرفيةء أو العمليات 
العرفية» ليست خصائص فيزيائية محسوسة يمكن تداركها مباشرة أو رؤيتها عياناء 
فمفاهیم مثل التی ذکرناها آنا لایمکن ملاحظتها ودراستها میاشرة» فلا یمکن 
لأحد كائتا من كان أن يدعى بأنه رأى تدقق التفكير أو الأفكار داخل الفردء لذا 
فإن المعرفة عادة ما تكون مادة للاستتتاج» أو بالأحرى يمكن استتتاجها بأساليب 
وطرق غير مباشرة. لكن الشىء التق عليه على الرغم من كل هذا الخلاف هو أن 
هذه العمليات» أو هذه العرفة إنها تمثل مكونا مهما فى كل النهاذج والأناط 
السلوكية لدی الفرد» وکذا مکونًا مهاف فهم وتفسير كل ما بجيط بالفرد. 

كا أن الشىء افق عليه أيصًا هو أن السلوكيات المعرفية تعد سلوكيات معقدة 
وف علاقة تعاضدية تفاعلية مع كافة مكوناتهاء وترتبط عضريًا فى ارتباط جازم 
ومحكم بالعديد من النواحى الخاصة مثل: الفهم» والتذكرء والائتبا وصناعة 
وصياغة الإحساس لكل ما بحيط بالفرد» بل وبكل ما يتوارد إليه. ومن هنا نجد 
واحدًا مثل برونر يشير إلى أن المعرفة هى العملية التى تكمن خلف المعلومات 
الفيزيقية والمعلومات التى يتم ملاحظتها والتى تستمد من البيئة» وذلك دف فهم 
وتنظيم بيشتنا. ومن ثم» ومن هذه الزاوية عادة ما ينظر إلى المعرفة على آنا هى التى 
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تساعدنا على أن نحدد أو نتعرف» أو ننظم» أو نقسر المعلومات لنستخدمها بعد 
ذلك فى إمداد وتزويد البيئة المحيطة بنا با معلومات» أى أن هذه العمليات المعرفية 


فى علاقة تفاعلية مع المعلومات البيئية؛ فما نحصل عليه من البيئة يرد إليها معدلا 
ومغيرًا فيه» وهو ما يشير إلى الطبيعة الدينامية للفردء وينفى عنه الطبيعة 


الاجترارية. 

ك) أن مفهوم المعرفة يتضمن الكفاءات اللازمة لحل المشكلات» و الوصول إلى 
الأهداف المرجوة. بالإضافة إلى ذلك فإن مفهوم المعرفة يتسع ليشمل الابتكارية 
والعمليات البنائية اللازمة لإجراء تكامل بين المعرفة الجديدة أو التى يتم 
الحصول عليها انيا والمعلومات التى سبق وأن اكتسبها الفرد؛ وذلك للوصول إلى 
إسراتيجيات عقلية تتسم بالدينامية لتقوم بالتنسيق للسلوكيات المعرفية. 

وفى هذا الإطار نعرض بصورة ختصرة ليعض الناذج أو النظريات العرفية 
وعلاقتها بصعويات التعلم» ومن هذه التهاذج والنظريات: 

١‏ -النظريات الخاصة بالعمليات النفسية 
Psychological Processing theories:‏ 

تقوم هذه النظريات على فكرة آساسية ومركزية فى النظر إلى صعوبات التعلم 
هذه الفكرة مفادها: أن التلاميذ بختلفون فيم بينهم ف القدرة على تجهيز واستخدام 
أو توظيف المعلومات. كا تفترض بالإضافة إلى ذلك أن قدرات التجهيز يمكن 
عزها وقياسها وعلاجهاء وكمثال على ذلك يمكنك مثلاً دراسة قدرات التجهيز 
البصرى» وقدرات التجهيز السمعى» وقدرات التجهيز اللمسى» وهكذا.. ومن هنا 
فإن نهاذج التدريس التى تقوم على فكرة عمليات التجهيز أو العمليات النفسيةء إن 
تتضمن تدريب القدرة التى تتصف بالقصور» وذلك من خلال اتخاذ القدرة التى 
تتسم بالكفاءة مدخلاً لعلاج القدرة التى تعانى القصور. 
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۲ -أنموذج القدرات المعرفية وإستراتيجيات التعلم 
Cognitive abilities and Learning strategies‏ 

يرى المعرفيون أن القدرات المعرفية هى تلك العمليات أو الأنشطة العقلية التى 
تسمح للفرد بأن: يفكر» يعرف» يستدل» يفهم ويصوغ المفاهیم» وتسمح له بان 
يستخدم المدخل الحسى المخزن لأن بحلل ويستنتج فى موقف جديد. 

فالذاكرة على سبيل المثال تعد قدرة من القدرات المعرفية المهمةء كا أنها قدرة من 
القدرات المعرفية العليا التى ترتبط بعلاقة تفاعلية وتعاضدية مع العديد من 
العمليات الأخرى كاللغة والمهارات الحركية» وكذلك سائر العمليات المعرفية 
الأخرى. 

کا ترى مل هذه النظريات أنه قبل أن يتم التدخل بالعلاج لدى الطفل صاحب 
الصعوبة ف التعلم» أو أى طفل» يجب معرفة أساليب التعلم الخاصة به» كا جب 
تعليمه وتدريبه على استخدام أسلوب التعلم المناسب أو ما يسمى أحيانًا تعليمه 
إستراتيجيات التعلم المناسبةء قمشل ذلك يساعد التعلم أن يتعلم كيف يتعلم لا كم 
يتعلم» ومثل ذلك يعد أحد المفاهيم التى ترتبط ارتباطًا وثيقًا بمفهوم القدرات 
المعرفية. وعليه فإن هذا التوجه لمذه النظريات إنها يقوم على نظرة نوعية للمتعلم 
تختلف شكلاً ومضمونًا عن النظرة القديمة؛ حيث ق هذا التوجه الجديد لاينظر إلى 
التعلم من زاوية ماذايتعلم وكم يتعلم» ولكن ينظر إليه من زاوية كيف يتعلم. 
۲ -نموذج تجهيز المعلومات: 

على بالرغم من أن المدخل أو التوجه المعرنى يمكن أن يرتبط بالعديد من الأطر 
النظرية الأخرى» إلا أنه وعلى ما يبدو أن أداء الأطفال فى المهام المعرفية يرتبط با 
تذهب إليه نظرية تجهيز المعلومات (0«,1987ء«۵«؟)ء» وى هذا الإطار يشير 
سوانسون إلى أن أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى المهام المعرفية» ولو حتى 
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البسيطة منهاء إنها يعد نتيجة للتفاعل الدينامى بين العديد من العمليات العقلية 
والتى تتضمن عمليات التنفيذ الإجرائى الروتينى» وعمليات الضبط المعرى. 

إن المدخل المعرف للتعلم يفترض أن الأجهرة العضوية لدى الإنسان تمثل جهازًا 
أو نظامًا معقدًا وذا طبيعة تكيفية تجعله يتغير متأثرًّا بالتأثيرات والمتغيرات البيئية» 
وأن هذا النظام المشار إليه إن يقوم فى أساسه على التنظيم الهرمى» وأنه قائم فى 
ضبطه وإحكامه على البنية المعرفية ذات الرتبة الأعلل» وقد ذهب أندرسون 
805 إلى تصور تنظيم وترتيب لذا النظام يقوم على أساس وجود 
وحدتین وظیفیتین هما: -١‏ النظام التمثیلى ۲- وحدة التحرير ع« نانف أو النظام 
التنفيذى.ويتكون النظام التمثيل من العمليات المعرفيةء والتى تتمثل فى الانتباه» 
والإدراك والذاكرةء والمعرفة والتشغير والتى تبدف إلى تفعيل المعرفة بغية تشغيلها 
بطريقة فاعلة وناجحة لكى نتعرف على العلومات» ونعيد تنظيمها إلى الحد الذى 
يجعل ها معنى نستفيد منه. بالإضافة إلى ذلك فإنه جب ألا نغفل النظر عن اعتبار 
أن الانتباه والإدراك والذاكرة عمليات معرفية تعكس تأثير البنى المعرفية الأعل» 
آما ميكانزمات الضبط هذه أو ما يسمى بالنظام التنفيذى فهو النظام المسئول عن 
التخطيط, وتوجيه الأهداف» وتنظيم سلوكياتتا وأفكارنا فى وحدات ذات معنى» 
تجعلنا قادرين على إنجاز المهام | 

ويتمركز المدخل العرق لصعوبات التعلم على طبيعة الدور الذى تقوم به 
عمليات الضبط من الرتبة الأعللى فى عملية التعلم.هذا المنحى يؤكد أن ما 
يستحضره الطفل فى موقف التعلم إن يقوم على الخبرات والعانى التى يقوم ببنائها 
من هذه الخبرات. فالفرد عندما يتفاعل مع الخبرات اا ية الحالية أو المحيطة به إن 
ینتقی منها فی ضوء ما لدیه من سابق خبرات تم تخزینها فی الذاكرة. ولا قوم 
باستنساخ كل ما بحيط به فى عقله. ومن ثم فإن المدخل المعرفى يؤسس على التخطيط 
والتنظيم والفحص والاختبار» بل» وإعادة الفحص والتمحيص باعتبار أن ذلك 
من عمليات التعلم» بل وأساسها »)۴٥1,1981(‏ 
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فالمعرفة إذن» هى عملية التعرف والتحديد وتكوين الارتباطات واستتتاج المعنى 
من المعلومات الشكلية أو المعلومات التى يتم عرضها أو التى نتزود بها من البيئة 
.(DeRuiter& Wansart, 1982)‏ 

وعلل ما يبدو أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون قصورات أو صعوبات 
فيم بخص اللكونات وال جوانب التالية: 

-١‏ التعرف والإدراك بأن الحغيرات البيئية تعد مترايطة وتوفر إلاعات أو 
إشارات أو هاديات C٠‏ ذات معنى لفهم الواقع والبيئة. 

۴- تحديد المعانى المعضمنة فى المثيرات ذات العلاقة أو المرتبطة إنها يقوم على 
أساس العلافة التعاضدية والتفاعلية لما بين الكلهات والتراكيب والمعانى. 

۳- ربط المعانى التى يتم التوصل إليها بامعانى الأخرى فى وحدة كلية (أى 
تنظيم وتحليل وتركيب العلومات باعتبار ذلك من العمليات القبلية اللازمة لحل 
المشكلة). 


-٤‏ الوصول إلى خلاصات وإستتتاجات» والوصول إلى معانى جديدة من 
المثيرات الخاحة أو الأخرى المرتبطة معها.أى أن الاستتتاج يتضمن تحديد السببية 
والتضمينات» والابتكارية اللازمة لحل المشكلة. 


إذن» نظرية تجهيز المعلومات تدرك أن التعلم الفاعلء هو ذاك الذى يعتمد على 
قدرة الفرد على التفسير والفهم الدقيق» والوصول إلى إحساس أو معنى لما بجيط به 
من مثیرات. 


ومن المفيد هنا أن نشير إلى أن هناك ثلاث عمليات معرفية مركزية تعد ضرورية 


-١‏ الانتباه للمثيرات المرتبطة. 
۲- تحديد وتفسير المعلومات البيئية وذلك لاستخلاص معنى (إدراك). 
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۳- تنظيم المعلومات إلى الحد الذى يجعلنا قادرين على الاحتفاظ بها ( ذاكرة ). 

وف إطار الربط بين صعويات التعلم وتجهيز المعلومات يشير بريان وبريان 
Bryan and Bryan, 1986‏ إلى آن هناك تأکیدًا متعاظمًا حول: کیف یقوم الأطفال 
بتجهيز المعلومات» وأن مثل هذا الأمر يعد من العوامل المرتبطة بقوة بصعوبات 
التعلم» فقد لوحظ من خلال استقراء العديد من تعريفات ومفاهيم صعوبات 
التعلم أنها تركز بوضوح على أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون قصورًا فى 
تجهيز المعلومات» ففى سنة ۱۹1۹ أظهر قسم الصحة والتربية والرفاه التابع ملكتب 
التربية الأمريكى أنه لكى يتم تحسين فهم الأطفال ذوى صعويات التعلم» فإنه جب 
ية على تجهيز المعلومات. ولقد قام بإعداد هذا التقرير كل من 

يفلين» هادفين من وراء ذلك إلى الربط والمكاملة بين الدراسات التى 

أجراها المتخصصون ف علم نفس الطفولة» والدراسات التى أجراها الإكلينيكيون» 
والدراسات التى أجراها علهاء الطب - بغية أن يتم فهم طبيعة تناول وتجهيز الجهاز 
العصبى المركزى المعلومات الحسية. 

إننا فى تجهيز المعلومات معنيون بتحليل الإحساس من قبيل: الاستهاع والإبصار 
واللمس. وكذلك تحليل ودمج المعلومات الحسية فى الذاكرة قصيرة المدىء وأيقًا 
الاهتهام بالنكامل بين الثيرات التنوعة بالإضافة إلى تجهيز المعلومات الرمزية كا 
يحدث ف الاستماع إلى اللغة والترميز والتشفير للمعلومات المكتوبة أيشًا. 
والتجددة فى مجال تجهيز المعلومات إلى تكوين فكرة 
إلى صعوبات التعلم من زاوية تجهيز المعلومات؛ إذ 
العديد من البحوث إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون قصورًا واضحًا فى 
نیجیات تجهیز المعلومات» وهو ما جعل بعض الکتاب يشیرون إلى أنه لكى 
يتم تحسين تعليم هؤلاء الأطفال فإنه يجب النظر بعين الاعتبار إلى أسلوبهم فى تناول 
المعلومات وتجهيزها. 


ies 


ولعل القضية الصعبة فى جال صعوبات التعلم هو أن هؤلاء الأطفال ليست 
لديهم خصائص موحدة في بخص تجهيزهم المعلومات؛ أى آم لا يتسمون 
بالتجانس فى هذا السياق .1,1982ھءWa‏ 4مھ erاDerui‏ وطبقًا لا يراه هذان 
العالمان فإن تجهيز المعلومات يتضمن الانتباه والذى يتضمن بدوره مجموعة من 
المكونات الفرعية تتمشل فى: المسح» التركيز» مداومة التركيز» انحراف التركيز 
«اعه؟ ع«ناااط الإدراك باعتباره عملية كبرى تتضمن العديد من العمليات. 
الفرعية التى تتمشل فى: التمييزء التناسق C0٥۴0‏ والتعرف المتتابع» والذاكرة 
والتى تتضمن بدورها: التخزين الانطباعى المؤقت» أو ما يمكن أن نسميه 
بالارتساخ الانطباعى السريع للمثيرات المستدخلة والتكرار أو التسميع لمذه 
المثيرات المستدخلة. أما المكون الكبير الرابع فإنه يتمثل فى المعرفة» والتى تضم 
بدورها العديد من المكونات الفرعية التى تتمثل فى: التعرف على المعنىء تحديد 
العنى» والعانى المرتبطة أو ذات العلاقق واستتتاج معانى أخرى ليست 
موجودة.والتشفير» والذى يتكون من ثلاثة مكونات تتمل ف: الاستدعاء 
والتنظيم» والعرض. 

ويقوم أنموذج تجهيز المعلومات على افتراضين اثنين هما: 

-١‏ هناك عمليات أساسية لازمة للتعلم العادى أو للتعلم بصورة طبيعية. 


۲- أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون قصورًا فى واحدة أو أكثر من هذه 
العمليات الأساسية أو الضرورية لكى يتم التعلم بصورة عادية أو طبيعية 

إننا من خلال استقرائنا للعديد من المؤلفات فى جال صعوبات التعلم وتجهيز 
المعلومات وجدنا العديد من الأفكار والخلاصات التنوعة فى هذا المجالء فعلى 
سبيل امال رج وفاجنر 161,1982ع e b۲8 4۸4 Wa‏ إلى آن صعوبات 
التعلم تعد نتيج ببة» حيث يشيران إلى أن الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم يطيلون فترة تركيز الانتباه على المثيرات فى الوقت الذى يجب أن 
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تكون هذه الفترة متناهية فى الصغر إلى حد حدوثها لاء وأن القصور فى الأمتة لدى 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم يمتد ليشمل كل مكونات أو عمليات تجهيز 
المعلومات مقارنة بالأطفال العاديين من الذين يحققون مستوى مرتفعًا فى عملية 
التعلم. 

كا أن الفشل ف الأنمتة هذا ينسحب ليشمل مجموعتين كبيرتين من العمليات 
الأساسية فى تجهيز المعلومات وها: العمليات التنفيذية الأعل؛ والتى تقوم 
بالتحكم والضبط الخاص بالتوظيف المعرفى (ما وراء العمليات)ء والعمليات 
الأدنى التى تتمثل مهمتها فى تبين أو معرفة الأوامر وإعطاء تغذية مرتدة إلى مكون 
ما وراء العمليات» وهى العمليات التى تسمى بمكونات الأداء. أما النوع الثالث 
فهو المسمى بعمليات أو مكونات التعلم» وهى العمليات التى تعد مسثولة عن 
الاكتساب والاحتفاظ ونقل المعلومات التى تخص المهام الجديدة» وحل المشكلة؛ 
أى المعلومات الضرورية أو المتعلقة بحل المشكلة. 

ويعتقد ستيرنبرج وفاجنر أن القصور ق هذا ا لجانب يمتد ليشمل النظم العرفية 
وتحت الفرعية الخاصة بتجهيز المعلومات لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم. حيث 
يتمثل القصور أحيانًا لدى هؤلاء الأطفال فى قصور عملية التجهيز الخاص بالفشل فى 
عملية الأعتة.الذى يشمل المكونات والعمليات تحت الفرعية ا لخاصة بالتجهيز. 

ولعل هذا الفشل ف الأغتة يبدو جلي فى عمليات تجهيز المحتويات الفون 
ويبدو هذا جليًا عندما نلاحظ الأطفال ذوى صعوبات التعلم وهم يقرأون؛ حيث 
نلاحظ أنهم يقضون وقتًا طويلاً وهم يقرأون من الكتاب بصوت عال»حيث 
يطيلون التركيز على الأحرف والكلهات» ولا تتم عمليات ترميزهم لنظومات 
حروف اللغة بالسرعة المطلوبة. ومن هنا تنقلب مهمة القراءة من الفهم إلى جعل 
المدف الأساسى منها هو فك الرموز فقط؛ ومن ثم» يضيع المدف الأسمى من 
القراءة والذى يتمثل فى فهم ما يقرأه الفرد» أى أن الفهم أصبح هدفًا ثانويًا بينا 
أصبح فك الرمز هدقًا أساسيًا أو مركزياء وهو ما ينا طبيعة القراءة والمدف منها. 
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مكون آخر من القصور فى عملية تجهيز المعلومات لدى الأطفال ذوى صعويات 
التعلم يتمثل فى سرعة التجهيزء وهو من المغاهيم التى تم مناقشتها بتوسع من قبل 
Gallager, 1982‏ 

إننا هنا نشير بداءة إلى أنه نظرًا لأن سرعة التجهيز تتضمن العديد من المراحل 
فقد حاول هذان العالمان معرفة عند أى مرحلة من مراحل التجهيز بختلف الأطفال 
الذين يتسمون بأنهم أثناء التجهيز مختلفون فى السرعة. أى عند أى مرحلة من تلك 
المراحل يحدث الاختلاف بين هؤلاء الأطفال فى سرعة التجهيز؟ وهل الأطفال 
يختلفون عن الكبار فى سرعة تجهيز امعلومات؟. 

وقد أشار الاستقصاء والتحليل للإجابة عن هذين السؤالين إلى أن الأطفال أبطا 
من الكبار فى كافة مراحل التجهيز والتى تتمثل فى: 

-١‏ التشفير أو التعرف. 

۲-المعالجة والقرار. 

-٣‏ اختيار الاستجابة. 

-٤‏ تنفيذ الاستجابة. 

وقد أشارت نتائج العديد من البحوث أن المرحلة التى يوجد فيها قصور أو 
تباط فى السرعة لدى الأطفال هى مرحلة اختيار الاستجابة. 

ومن هنا فإنه من الطبيعى بناء على ذلك عند إعداد برامج التدخل لدى الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم أن يتم تدريبهم على سرعة اختيار الاستجابة» وهو مابُوصى 
به فى مجالات التدخل بالعلاج أو تعديل السلوك لدى الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم. 

ولقد أسهم صموائيل كيرك فى هذا الاطار» عندما صمم هو وآخرون بطارية 
الينوى للقدرات التفس لغويةء والتى تشل مجالين كبيرين أو تركز على قناقين 
رئيستين ألا وما القناة البصرية - الحركيةءو القناة السمعية - الصوتية» وتتضمن 
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ثلاثة أنواع من العمليات النتفس - لغويةء تلك العمليات التى تتمثل فى: الاستقبال 
والتنظيم والتعبير. والتى يتم تقييمها من خلال مستويين» ألا وهما: مستوى الأمتة 
والمستوى التمثيلى» وذلك من خلال اثنى عشر اختبارًا. وإمعانًا فى إسهام كيرك فقد 
عمد إلى تصميم برامج علاجية تقوم على نتائج الأداء على اختبارات هذه البطارية 
(Gearheart & Gearheart,1985)‏ . 
خامسا: النظريات السلوكية وصعوبات التطلم 
Behaviarism and Learning Disabilities:‏ 

من المعروف لأى متخصص أن النظريات السلوكي» دون ا لخوض ف تفصيلاتما 
الفرعي» قد زودتنا على مدار خسين عامًا بأسس للفهم تساعدنا على معرفة كيف أن 
السلوك المتعلم يتم تشكيله وما الطرق والفنيات التى تؤثر فى عملية التعلم» وذلك 
منذ التجارب الأولية ل سكتر والذى يدعى بأبى السلوكية. 

ومن خلال هذه النظريات يمكنك أن تلحظ مفهومًا مركزيًا فى هذه النظريات 


وهو مغوم الوحدة السلوكيةء باعتباره المفهوم الحاكم للتعلم وتفسير الصعوبة»و أن 
الوحدة السلوكية هذه تتضمن ثلاثة مكونات رئيسة يمثلها الشكل آدناه: 
1 آ ب ج 
Conceqent Event Target Behavior | AntecedentEvent‏ 
الحدث الحاصل السلوك المستهدف الحدث التاتج 
Reinforcement Response Suümulus‏ 
الثيرات الاستجابة التعزيز 


المكونات الرئيسة للوحلة السلوكية 
الوحدة السلوكية تتكون من المكونات الرئيسة (ا)» (ب)» (ج)ء وهى تمثل على 
الترتيب الحدث أو الثيرات كا يمثلها المكون (ا)» والسلوك المستهدف ويمثلها 
الكون (ب)ء والسلوك الناتج»ويمثله المكون (ج)» وهو ما نلحظ من خلاله أن 
السلوك المستھدف یمثل مکونًا یقع بین مکونین کلیھما بی خالص» أى أنه يقع بين 
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ثرين بيئيين» أحدهما يسبق السلوك المستهدف» والآخر يعقب هذا السلوك. ومن 
السلوك يتطلب تحليلاً هذه اللكونات. 

وهنا يرى المؤلف أنه طبقًا لهذ التحليل للوحدة السلوكية بمكن تفسير 
كيف تحدث أوتنشاً صعوبة التعلم» فهى إما أن تنشأً من الخطأً الحادث فى 
عتوى السلوك» أو فى طريقة وأسلوب تشكيل السلوك أو من خلال 
عيوب تخص المثيرات كأن تكون مشوهةء أو تعانى النقص أو القصور. كا 
أن العلاج لصعوبة التعلم فى ضوء هذا التحليل إنها يتم فى ضوء نحليل 
السلوك الذى يمثل موطتًا للصعوبة» ثم معرفة فى أى مهارة من المهارات 
الفرعية يوجد الضعف والقصور ليتم تقويتها أو علاج القصور فيها؛ أى 
أننا طبقًا للمنحى السلوكى هذا إن نركز فى العلاج على العوامل الخارجية 
التى تقع خارج الطفل»كالمتغيرات البيثية المحيطة بالطفل ابتداء من البيئة 
الأسريةء والثقافيةء والاجتهاعية وا 


اء بالبيئة المدرسية وما تتضمنه من 
متغيرات وما يقدم من خبرات» وهو ما يحمل ف الوحدة السلوكية بالمكون 
(أ) الذى يمشل الحدث الحاصل أو بمعنى آخر الثيرات» أو أن نركز فى 
العلاج على العرض السلوكى» وهو ما يتمشل فى الوحدة السلوكية با مكون 
(ج)ء والمسمى بالحدث الناتج» أو ما يمكن أن نسميه بالاستجابة» وليس 
على العملية التى تكمن خلف السلوك. 

ولذلك لايمل السلوكيون تكرار عبارة حاكمة للتعلم مفادها :أن أى فرد يمكن 
أن يتعلم ما نود تعليمه إياه لو أننا زودناه أو وفرنا له الظروف السابقة والظروف 
الحالية المناسبة للتعلم. 

ومن هناء فإن الفكرة المركزية أو الرئيسة لمذا التوجه فى فهم التعلم وكيف تحدث 
الصعوبة فيه وكيف يتم علاجهاء إن تقوم فى أساسها على تحليل السلوك. 
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فما المقصود إذن بتحليل اللو Behavior Analysis‏ $ 

يقصد بتحليل السلوك أن يتم تحليل المهام الأكاديمية فى ضوء المهارات التى 
يحتاجها التلميذ لكى يستطيع إنجاز هذه المهمة. ثم يتم تنظيم وترتيب هذه اللهارات 
فى ترتيب وتسلسل منطقى متعاقب» ليعقب ذلك اختبار وتحليل سلوك الطفل 
لعرفة أى من هذه المهارات يمتلك وأبها يفتقد, ليؤسس التعليم عقب ذلك ويتم 
توجيهه لتقوية المهارات التى يعانى فيها الطفل ضعمًاء وإكسابه المهارات التى 
يفتقدها؛ أى أن التركيز طبمًا لمذا التوجه ف فهم الصعوية إنا يقوم ببساطة على 
تحليل المهمة والوقوف على السلوكيات المطلوبة لتعلم هذه المهمةء ثم تحليل سلوك 
الطفل للوقوف على مناطق الضعف والقوة فى السلوك وهو أمر لاينفصل عن 
تحليل المهمة لأن كلا التحليلين كاشف للآخر ومظهر له من خلال المناظرة بين 
التحليلين. 

كا آنا فى تحليل السلوك إذا وجدنا أن إنجاز المهمة يتطلب سلوكًا مركبًء فإتنا 
هنالك» لابد لنا من آن تحلل هذا السلوك المركب إلى مكوناته السلوكية الأصغر 
فالأصغرء أى أنه يتوجب علينا أن نصل إلى المهارات السلوكية الفرعية» وتحت 
الفرعية؛ والتى تعد متطلبة لإنجاز المهمة المطلوب أن يتعلمها الطفلء ثم ننظر فى 
آی هذه المهارات یعانی الطفل ضعقًاء ثم نعلمه إياها حتى يتمكن منهاء والأمر 
كذلك ف حالة المهارات التى ‏ يكتسبها. 

أى أننا فى تحليل السلوك يجب أن نتساءل: ما المهارات التى تتطابها المهمة؟ 
What Skills Does a Task Required?‏ 

إن الأداء لأى مهمة يعتمد على المهارات المطلوبة التى نمتلكهاء فالطفل لا 
يمكنه ركوب الدراجة إلا إذا كان يمتلك مهارات التنسيق والتوازن المطلوبة لأداء 
هذه المهمةء والطفل ذو الصعوبة التهائية فى التعلم قد يكون فى الصف الرابع وتجده 
ينجز بعض المهام التى تقابل هذه المرحلة العمرية» ولكن فى جال الصعوبات النهائية 
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فى التعلم فإن هذا ليس معناه أنه يستطيع أن ينجز كافة المهام التى تقابل المرحلة 
العمرية التى يعايشها أو يتواجد فيها وهذا ما يرجع إلى الطبيعة غير المتسقة للنمو 
لدى الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم» كا أنه يعانى قصورًا فى الأداء 
الوظيفى لبعض العمليات لديه» وهو ما يعكس الضعف أو عدم الاتساق فى 
مستويات المهارة لديه» ولكن هذا لا يعكس بالضرورة مستويات الدافعية والجهد 
المبذول (Pani g,1983(‏ 

أى أننا من خلال التوجه السلوكى نركز فى علاج صعوبات التعلم على التعليم 
الباشر؛ أى توجيه التعليم والتدخل بالتعديل للمهارة التى يعانى فيها الطفل أو 
التلميذ القصور أو الضعف أو حتى فقدان الاكتساب ها 

وفيا بى خطوات التعليم المباشر فى ضوء تحليل السلوك: 

-١‏ نى ضوء فحص أداء الطفل وضح: ما الأهداف الواجب إنجازها والمهارات 
الطلوب تعلمها؟. 

۲- حلل المهارات المطلوب تعلمها قى ضوء المهام المطلوب إنجازها. 

۴- رتب المهام المطلوب تعلمها قى ترتيب متعاقب. 

-٤‏ حدد بلغة قاطعة ومحددة أى من هذه المهام يعرفها الطفل وأى منها لا 
یعرفها. 

-٥‏ قم بتدريس المهارة معتمدًا على التعليم المباشر. 

- قم بتدريس مهمة واحدة وحددة فى كل مرة» وعندما تجد أن الطفل قد تعلم 
هذه المهارةء انتقل إل المهمة التى تليهاء وهكذا مهمة تلو الأخرى. 

۷-قم بعد ذلك بعملية تقويم لا تم تعليمه للوقوف على ما إذا كان الطفل قد 
وصل إلى الأهداف التى تم تحديدها من قبل أم لا 

۸- إذا كان هناك ضعف ف بعض الهارات» فأعد ما قمت به مرة ثانية حتى 
يصل الطفل إلى التمكن من هذه المهارة. 
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وينبه المؤلف المختصين بالتدحل لإكساب الطفل مهارات بعينها فى ضوء 
التحليل السابق إلى أن هناك أثرًّا خادعًا فى عملية إكساب المهارات» ألا وهو أثر 
هوثرون» وهو أحد الآثار الخادعة التى تحدث عنها رنون فی کتابه "الذکاء 
بين البيئة والوراثة"» ولا تزال ذاكرة المؤلف تحمله منذ كان طالبًا بالدراسات العلياء 
بير إلى أن العديد من الأطفال يبدون اكتسابا وتعكتًا من المهارة التى تم 
تعليمهم إياهاء ثم سرعان ما ينسون هذه المهارة بعد زمن قصير من تعلمهاء ومن 
ثم» يشير المؤلف على الذين يتدخلون بالإكساب أو التعديل فى السلوك لدى 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم بضروة المعاودة ولو ف اليوم التالى من الإكساب أو 
التعديل للوقوف على مدى استبقاء تمكنهم من المهارة التى سبق وأن تعلموها فى 
الجلسات السابقة أو اليوم السابق تلافيًا هذا الأثر الخادع. 


هذا الأثر 


وتفید ملاحظات المؤلف من خلال عمله فى بعض عيادات صعوبات التعلم ن 
هذا الأثر أكثر انتشارًا لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم عنه لدى قرام من 
العاديين. 

ولكى تعم الفائدة لدى العاملين فى جال علاج صعوبات التعلم» وتطبيقا على ما 
سبق ذكره هب أن طفلاً لا يستطيع ن يقوم بعملية قسمة رقمين على رقم واحد 
مثل: ۲/۳۲ فإننا ابد لنا من الوقوف على المهارات السلوكية التى يتوجب 
على الطفل أن يكون متمكتًا منهاء ومن هذه المهارات السلوكية : 

- هل الطفل متمكن من مهارة قراءة الأعداد؟. 

- هل يعرف الطفل الترتيب المخسلسل للأعداد؟. 

- هل يستطيع أن يميز بين الأكبر والأصغر من الأعداد؟. 

- هل الطفل متمكن من مهارة الجمع بدون هل؟. 

- هل الطفل متمكن من مهارة الجمع بالحمل؟. 

- هل الطفل متمكن من مهارة الطرح بدون استلاف ؟. 

- هل الطفل متمكن من مهارة الطرح بالاستلاف ؟. 
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- هل الطفل بحفظ جدول الضرب ؟. 

- هل الطفل يستطيع إجراء عملية ضرب رقم فى رقمين بدون حمل؟. 

- هل الطفل يستطيع إجراء عملية ضرب رقم فى رقمين با لحمل؟. 

ومن ثم فان آی مهارة یعانی فيها الطفل ضعمًا فلابد من تقويتها أو إكسابها له 
حتى يتم علاج القصور الحادث فى عملية القسمة كا فى الال السابق» على أن يتم 
ترتیب هذه المهارات السلوكية بالترتيب السابق نفسه» وألا يتم الانتقال من مهارة 
إلى أخرى إلا بعد أن يتمكن من المهارة التى تسبقها.مع ملاحظة أنه بعد تعليم 
الطفل المهمة بجب أن يكون قد أصبح متمكتًا أو حدث لديه ما يلل:" أن يكون قد 
تحقق لديه اكتساب المهارة المطلوبة» وأصبح متمكنًا منهاء وأن ما تم اكتسابه قد 
أصبح محتفظًا به بصورة ثابتة ومستقرة» وأنه قد أصبحت لديه القدرة على تعميم ما 
تعلمه على المهارات المشابية الجديدة". 
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الفصل الرابع 
صعوبات التعلم النمائية 
InDevelopmental Learning Disabilities‏ 


أولاً: لمجال البدنى والح ركى. 

ثانيا: المجال المعرفى 

-١‏ صعوبات التعلم النائية وقصور الانتباه 
۲- صعوبات التعلم ا قصور الإدراك. 


۳- صعوبات التعلم النائبة وقصور الذاكرة. 
ثاًا: لجال الانفعالى والاجتاعى. 
رابعًا: التدخل المبكر بالعلاج. 


مقلمة: 

تناولنا فى الفصول السابقة ماهية الصعوبات النائية» وتصنيفانها متضمنة 
المجالات التى تقع فيهاء ثم قام المؤلف بإيراد وجهة نظره فى 
والمجالات التى تظهر فيها الصعوبات النهائيةء إلى آخر ما تم تناوله فى الفصل 
الفائت. 

وف هذا الفصل نفصل بإججاز أمثلة هذه الصعوبات النهائية. 
ننا عندما نقول: "نفصل بإجاز"» إنها نقصد إيراد طرف موجز إيجارًا غير خل» 
إبجازًا به توضيح إللُحمة الصعوبة دونه الخوض ف المزيد إذ إن كل صعوبةء كا 
يل إلى فى حاجة إلى كتاب مستقل قائم بذاته؛ وذلك لاتساع كل مهارة نهائية 
أساسية للعديد من المهارات الفرعية وتحت الفرعيةء الأمر الذى لو أفضنا فيه لتأخر 
إصدار الكتاب سنوات ولزاد حجمه زيادة مبالخًا قيهاء على وعد -إن كان ف العمر 
بقية - أن نقوم بتفصيل ذلك مستقبلاً فى كتب مستقلةء أو آن يدفع هذا التنويه أحد 
المهتمين بالتقاط الفكرة وتنفيذها على أرض الواقع» أما نحن وف هذا السياق وما 
تتيحه أبسطة الزمان لا نقدر على ذلك الآن. ورب مقتصد أفضل من مفصل» أو 
مجمل أفضل من شارح. 

على أية حال» ما لا يدرك كله لا يترك جله» والأمر فيه وجهة نظرء فدعنا فى هذا 
الفصل نطوف على أمثلة من هذه الصعوبات النهائية عسى الله أن ييسر - على أيدينا- 
سبل التغلب عليها. 

والآن دعنا نلقى الضوء باتساع حول بعض المهارات النائية: 
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أولاً: المجال البدنى والحركى: صعوبات التعلم النمانية والنموالحركى.الإدراكى. 
أ - النموالحركى وصعوبات التعلم: 
Motor Developmental and Learning Disabilities:‏ 

إن أول ما يصادفنا فى جال الصعوبات النمائية هو الصعوبات التعلقة با جانب 
الحركى» أو ما يسمى بالصعوبات الحركيةء أو الصعوبات الحركية - الحسية. 

وف هذا المجال يذهب الكثيرون من المتخصصين العاملين فى جال الصعوبات 
النهائية إلى إعطاء ا لجانب الحركى أهمية بالغة» وحجتهم فى ذلك أنهم يعتبرون هذا 
الجانب وما يرتبط به من مهارات فرعية أصلاً جميع الصعوبات النهائية الحالية أو 
الصعوبات الأكاديمية اللاحقة؛ وذلك باعتبار أن أصل الخبرة هو الحركةء وأصل 
التعلم يبدا من التعلم الحركى والانباط الحركى والتوازن الحركى» والإحساس 
بهيثة الجسم» وحركاته ف المحيط البيثى والفراغ المحيط؛ حيث من المعروف بداهة 
آن القصور فى مثل هذه المهارات أو الجوانب التقدمة ينجم عنه ضياع الكثير من 
خبرات التعلم عن الاكتساب» كا أن هناك علاقة واضحة وأكيدة بين النمو ا لحركى 
والإحساس بالحركة» والتناسق الحركى والتوازن الحركى والقدرة على التعلم؛ 
حيث تذهب العديد من النظريات المهتمة بالنمو الحركى إلى أن الأفعال الجسمية 
والحركية تعد ذات أهمية للنمو الحركى لدى الطفل بل ولنمو الطفل معرقًا. 

وفيا بخص النمو الحركى العادى نجد الطفل فى الستتين الأوليين من حياته قادرا 
على مارسة النشاط العضلى كالمشى» والجرى» ورمى الأشياء كالأحجار والكرق 
وركل الأشياء بأى قدم» والمشى على قدم واحدة» والوثب؛ أى أنه فى هذا العمر 
يمتلك المهارات الحركية الأساسية؛ حيث يستطيع أن يقوم بكل الحركات السابقة 
بدرجة كبيرة من الإتقان وبدون أدنى معاناة أو صعوبة لافتة للائتباه. 

أما فا بخص أداء الحركات التى تستدعى استخدام العضلات الدقيقة أو 
الصغيرة M٠۲0 "0٠٥۴‏ فإن الأمر قد بختلف كثبرًا؛ فهو إذا أراد الكتابة فى هذه السن 
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البكرة تجده يواجه صعوبات واضحة» حيث ) عضلاته الدقيقة Mi‏ 
5‌اعود؛ أى لا يستطيع أن يقوم بأداء الحركات الد .Fin motor‏ وعليە فإنە 
من المتوقع ألا يستطيع الكتابة لأنه جد صعوبة بالغة فى الإمساك بالقلم الرصاص» 
أو استخدام الفرشاة للرسم» أو أن يقوم برسم انحناءات أو دوائر. 

أما فى حوالى الثالثة من العمر فإنه يستطيع إلى حد كبير أن يمسك بالقلم بصورة 
طبيعيةء وأن يدور بالقلم على مربع مرسوم أو دائرة يترسم خطوطهاء وأن يجرى 
بسرعة ويقف فجاثياء ويمشى على أطراف أصابعه ويركب الدراجة ثلاث 
العجلات» وفى سن الرابعة يتمكن من حمل كوب من الماء بسلاسة ويسرء وأن 
بجرى فى خطوط مستقيمة ومتموجة» وأن يسير على خطوط مرسومة له سلمًاء 
ویستطیع فى السادسة من العمر أن يلبس نفسه ويزرر قميصه (حامد زهران» 
144۰( 

وفيا بخص الأطفال ذوى صعوبات التعلم فإنهم قد يعانون تأخرًا فى أداء 
النهاذج الحركية المعقدمة لتأخرهم ف النموء قد يعانون الكثير من المشكلات بسيب 
ذلك فضلاً عن المشكلات التى يعانونها وذلك لما يعانونه من قصور حتى فى أداء 
الحركات ا كحركات الأرجل والأذرع» فهم مثلا يتركون أذرعهم دون 
انضباطية عالية» ويتركون هما العنان ومن ثم فقد يؤذون غيرهم» کا ن ضعف 
تآزر العضلات الكبيرة أثناء مارستهم أنشطة تتطلب استخدام مثل هذه 
المضلات يسبب لمم العديد من المشكلات» وكذلك ضعف تآزر العضلات 
الدقيقة وهو ما بجعلهم يعانون مشكلات ف التآزر الحركى» وضعف صورة 
الجسم عع ا و800 والقصور فى معرفة الاتجاهات أو قصور التوجه» وهو الأمر 
الذى سوف ينتج عنه ضعف لدى هؤلاء الأفراد فى ممارسة العديد من الأنشطة 
البدنية والفيزيقية وفى تعلمها أيصًاء كا سوف ينجم عن ذلك أيصًا إزعا لزملاتهم 
داخل الفصل حيث سبرتطمون كثيرًا بالأثاث ما يؤدى إلى سقوط قطعه وتناثرها 
وقد تتعثر أقدامهم بها؛ الأمر الذى ينجم عنه الكثير من المشكلات» وإيذاء 
الاخرین (n۴,1997م1).‏ 
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ونی هذا الإطار يشير مؤلف الكتاب إلى أن هناك العديد من التدريبات 
والأنشطة التى يمكن أن تساعد على نمو العضلات الكبيرة لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم النائية من الذين يعانون قصورًا قى هذا ا جانب» من هذه المهام أو 
التدريبات 

-١‏ استخدام صناديق الرمل الجاف: حيث يعمد فى مثل هذه التدر 
الطفل بالتدريب على قبض حفنة من الرمل مع فرك الرمل باستخدام ا 
جلسة يومياء تستمر كل جلسة من )١(‏ إلى )٤١(‏ دقيقة. 

۲- استخدام صناديق الرمل المبلل: يسكب قليل من الماء على الرمل الجاف 
الموضوع فى الصندوق ليصبح الرمل أكثر كثافة وتحميلاً عل عضلات الكفين. وهنا 
يعمد فى مثل هذا التدريب إلى أن يتم تدريب الطفل على القبض مع فرك الرمل 
باستخدام الكفين باقع جلسة يومياء تستمر كل جلسة من )۳١(‏ إلى )٤٥(‏ دقيقة. 

۳- استخدام الطين الصلصال: يزود الطفل بكمية من طين الصلصال تتراوح ما 
بین ربع حتی نصف کيلو» ثم تعطى التعليات للطفل لعمل آشکال ونهافج توضع 
آمامه على آن تكون هذه الأشكال والتاذج ذات حجم كبر كالحيوانات أو 
الأشكال المندسية المجسمة. وهنا يعمد فى مثل هذا التدريب إلى أن يقوم الطفل 
بالقبض علل' الطين مع التشكيل والتسوية باستخدام الكفين بواقع جلسة يوماء 
تستمر كل جلسة من )۳١(‏ إلى )٤١(‏ دقيقة. 

كا يذهب الكثبر من المهتمين بأحوال الطفل وشئونه كالوالدين والأطباء 
والمعلمين إلى أن الطفل ذا الصعوبة فى التعلم غالبا ما يوصف بأنه طفل لا يتسم 
غالبًا بالرشافة 0٥×!”‏ فغالبًا ما تشير تقارير الوالدين بأن طفلهم هذا عادة ما 
کان يعانى التأخر فى اكتساب المهارات الحركية النهائية كاستخدام الشوك والملاعق 
أثناء الأكل» وارتداء الملابس» وإغلاق الأزرار بهاء أو حتى إمساك الكرة أو ركوب 
الدراجة الموائية. 
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إن الاستقصاء قى هذا المجال يفيد أن هناك بعض الأطفال يتأخرون إلى حد ما 
فى النمو الحركى» وبيدون مشكلات ف التناسق الحركى» بصورة تبدو واضحة 
للعيان. ومن هنا تبدو الحاجة ماسة لأن بتلقى مثل هؤلاء الأطفال تدريبات مقنئة 
على يد خبير فى صعوبات التعلم أو طبيب التدريبات الحركية أو اللياقة البدنية 
لزيادة الكفاءة الحركية والرشاقة لدييم. ولقد صدق الفلاسفة عندما قالوا "علموا 
البدن تتعلموا أشياء كثيرة» وتتحسن عقولكم فترتقى مدارككم وتقبلون على 
التفكير". 

بل ولأهمية الناحية الحركية فى عملية التعلم ذهب البعض إلى القول بأن نمو 
المهارات الحركية يعد حجر الزاوية فى دراسة نمو الطفل» بل وفهم الطفل 
.(Baily& Wolery,1992)‏ 

وترى النظريات التى تؤطر للعلاقة بين التعلم والنمو الحركى أن العلاقة بين 
النمو الحركى والتعلم تقوم على اعتقاد جازم بأن التعلم الحركى يمثل الأرضية التى 
تؤسس لكافة آنواع التعلم» ويرون آن هناك ثلاثة مفاهيم رئيسة ومركزية تؤسس أو 
تكمن خلف التعلم الحركى» هذه ا مغاهيم الثلاثة هى: 

-١‏ أن التعلم الإنسانى يبدأ بالتعلم الحركى: حيث يرون أنه كلا تحرك الطفل 
تعلم» وأن فهم ديناميكية التعلم تتضمن بالضرورة فهم الحركة والنمو الحركى. 

۲- هناك تسلسل طبيعى لراحل النمو الحركى: حيث يرون أن اكتساب 
المهارات الحركية فى كل مرحلة من المراحل المتتالية للنمو سوف يوفر الأساس أو 
الأرضية للتعلم اللاحق ف المرحلة التالية. 

۴- يعتمد الأداء فى العديد من المجالات الأكاديمية والمعرفية على النجاح فى 
الخبرات الحركية؛ فالذى يتعرف وضع جسمه فى الفراغ بوعى تام يستطيع أن يدرك 
علاقته بالأشياء المحيطة به؛ الأمر الذى سوف يسهل عليه معرفة الكثير من 
العلاقات. کا أن الطفل الذى يستطيع أن يعرف اتجاه الحركة إلى اليمين 
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عن الحركة إلى اليسار سوف يكون ناجِحًا فى التمييز بين الحروف والأعداد 
المتشابهة» وسوف يكون الأمر أكثر سهولة فى أداء هذه المهارات الأكاديمية عندما 
يكون على معرفة إدراكية حركية فارقة بين الأمام والخلف واليمين واليسارء 
والأعلى والأسفل. 

ويمكن بعد الاطلاع على النظرية الإدراكية - الحركية لكيفارت الوصول إلى 
العديد من المعانى التى تسهل فهم أهمية هذا الجانب ف تعلم المهارات المعرفية 
وبخاصة لدى الأطفال الصغار من ذوى صعوبات التعلم. 

إن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ممن هم فى عمر ما قبل المدرسة ممن يعانون 
اس الحركى» التوازن أو الاتزان أو صورة الجسم هؤلاء فى حاجة 
حلي تعضمن طراتق فی بناء المهارات الحركيةء والوعی امکانی» 


والتخطيط الحركى. ٠‏ 

و هذا الإطار يشير المؤلف إلى العديد من التدريبات الحركية التى يتوقع أن 
تؤدى إلى علاج القصور ف هذا ا لجانب» ومن هذه التدريبات: 

-١‏ السير على خطوط مستقيمة وف هذه التدريبات ينقل الطفل إلى غرفة 
التدريبات الحركية» وفیها بوجد خط مستقیم بعرض ۲۰ سم تقريبا ثم يطلب من 
الطفل السير على هذا ا خط من بدايته إل نہايته وهو راقع ذراعيه فى مستوى أفقى. 

۴- الانتقال بعد ذلك للسير على خط ذى ناية منحنية انحناءً خفيمًا والطفل 
رافع ذراعیه فی مستوی آفقی. 

-٣‏ يلى ذلك الانتقال للسير على حط ذى نهاية منحنية انحناءً حادا والطفل رافع 
ذراعیه فی مستوی أفقی. 

-٤‏ الانتقال بعد ذلك للسير على خطوط دائرية والطفل رافع ذراعيه فى مستوى 


أفقی. 
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-٥‏ السير فى متاهات متشايكة تتكون من خطوط ذات آلوان متعددة» على أن 
تعطى التعليمات بالسير على خط بلون ماء وى هذه المرحلة لا حاجة لأن يرفع 
الطفل ذراعيه فى مستوى أفقى. ثم تتغير مهام سير الطفل من خلال استخدام 
المسارات ذات الألوان الأخرى مسارًا بعد الآخر. 

)۴١( السير على شرائط من القماش السميك مشدودة بين نهايتين» بعرض‎ -١ 
سم أو الواح من الأخشاب بالعرض تفسه» ترتفع عن الأرض بمقدار لا يزيد عن‎ 
سم خشية سقوط الطفل» ويمكن تعقيد مثل هذه التدريبات بجعل هذه‎ ١ 
الأشرطة أو ألواح الأخشاب تتضمن انحناءات على أن يسير عليها الطفل وهو‎ 
رافع ذراعيه فى مستوى أفقى» ثم تعقد أكثر فى كل التدريبات السابقة بها فى ذلك‎ 
هذا التدريب من خلال السير على قدم واحدة وذراعاه مرفوعتان فى مستوى أفقى.‎ 

۷- لابد أن يلقى الطفل صاحب الصعوبة النائية فى هذا ا لجاب برامج تتضمن 
العديد من التدريبات والتهارين الحركية المؤسس ها علميًاء ويفضل أن تكون على 
يد إخصائى علاج طبيعى أو متخصص ق التربية الرياضية 

والمخأمل تاريخ التدخل بالعلاج لمذه المهارات النمائية وأهمية ذلك فی علاج 
النواحى الأكاديمية قد تأخر وصّرف عنه الانتباء عندما ظهرت موجة من الأبحاث 
فى سنة )۱۹۷١(‏ وما بعدها تشير وتؤكد عدم جدوى مثل هذا الأمر أو هذا النوع 
من العلاج فى تحسين عملية التعلم. بينها تزايد الاهتبام باستخدام هذا المنحى فى 
العلاج بعد ذلك وأصبحت التوجهات الحديثة تؤكد أهمية استخدام التارين 
والتدريبات الحركية فى علاج مثل هؤلاء الأطفال» وإن كانت الفكرة فى مثل هذا 
الخلاف ذهب البعض من المهتمين إلى تفسيرها أو إججاد حل هما بالقول: إن الخطورة 
تكمن فى نوع التدريبات» وأسلوب التدريب» والخبير القائم على التدريب» وأنه 
عندما جسن اختيار ذلك فإن العديد من التتائج الإيجابية يمكن تحقيقه ف إطار 
التغلب على صعوبات التعلم. 
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ب -المهارات الإدراكية. الحركية وصعوبات التطلم: 
Perceptual-Motor Skills and Learning Disabilities:‏ 

من المعروف أن الإنسان يمتلك ستة نظم إدراكية يتعامل بها مع المثيرات التى 
يريد استدخالها تتمثل فى: حاسة الإبصار وبها الرؤية» وحاسة السمع وبها تستدخل 
أو تدرك الأصوات» وحاسة اللمس وبا نتحسس ملمس الأشياء» والحاسة 
الحركية وبها تستشعر العضلات» وحاسة الشم ه١۴١0‏ وبا ندرك الروائح» 
وحاسة التذوق ل٣تاهاءا‏ وبها ندرك طعم الأشياء. والسلوك الإدراكى - الحركى 
يشير إلى التكامل بين المدخل الإدراكى والمخرج الحركى ذه الحواس. 

إلا أننا فى عماية التعلم الحركى عادة ما نركز على استخدام الحاسة البصرية 
والسمعية والعضلية واللمسيةء ومن المعروف أننا أثناء التعلم الحركى لكى يتم 
الإدراك بصورة صحيحة فإن مدخلات هذه الحواس يجب أن تتكامل مع بعضها 
البعض. 

وهنا نود الإشارة إلى أنه أثناء التعلم الحركى فإن تفعيل مثل هذه الحواس 
والتكامل بينها يعد الأرضية والأساس المؤهل أو المسهل لعملية التعلم» فالفرد 
عليه أن يشعر بأقدامه على الأرض وبوضع جسمه ف الفراغ» وتغير موضع الجسم 
بالحركةء والتوازن العام لجسمه واعتدالیتهوأن یری نفسه فى ضوء ما بيط به من 
أشياء فى المكان وف علاقتها بموضعه؛ هنالك يمكنه أن يؤسس و4خطط طراز وهيئة 
وشکل ومدی حرکته. 

ومتى كانت السلامة والإتقان لكل ما تقدم بحدث التعلم إلى الحد المناسب» هذا 
مع توفر شروط التعلم الأخرى» أما عندما بجدث خلل أو قصور فى العمليات أو 
الأداءات الحركية سابقة الذكر فإنه بحدث القصور وا خلل فى عملية التعلم ومن ثم 
صعوبة التعلم. 
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ج -مشكلات الإدراك والتناسق 
Perceptual and coordination Problems:‏ 

من المعروف أن هناك بعض الهام التى تتطلب من الطفل رشافة لإاء)×ء0 
وسرعة واتساقا وتناسمًا فى عضلات الأيدى والأصابع» فى الوقت الذى توجد 
هناك بعض المهام التى تتطلب من الطفل قوة وجهدًا يعتمد على إيجاد نوع من 
التناسق بين عضلات الأذرع والأرجل» وهناك بعض الأفعال والمهام التى يقوم بها 
الطفل وتعتمد على التناسق بين كل ما تقدم. 

إن استجابات الطفل ذو الصعوبة النهائية فى التعلم المعبأة أو المشحونة با لخوف 
المبالغ فيه للاستجابة للمواقف التى تعترضه ترتبط بالمشكلات النمائية وبالإدراك 
والتناسق. فالطفل يخاف الفشل كا يخاف اجرح العضوى لو أن الموقف يتطلب 
مهارات منه يجب أن يؤديها ولكنه لا يمتلكها فى الوقت ذاته» فلو أن الارتباك الذى 
یعانیه فى كلتا قدميه وهو يسير على الأرض هو ما يستشعره هذا الطفل فلسوف 
يكون من الطبيعى أن يخاف هذا الطفل أو تكون لديه حساسية زائدة أن يتعلم 
ركوب الدراجة. ولو أن الطفل ذا الصعوية التائية فى التعلم يواجه صعوبة فى 
الضبط الحركى للذراعين والساقين زمتيًا مع حركة الأجسام المتحركة فإنه لا عالة 
سوف يعانى حاوف ف القدرة على التقاط الكرة أو ما شابه ذلك. 

إن مهارات التناسق يمكنها آن تحدد كيف أن الطفل يمسك الأشياء» بجرى» 
يتسلتق الأماكن» يزرر القميص» يرتدى الحذاءء أو أن يستخدم قلمه بصورة مربجة 
ودون ارتباك ومن ثم فإن ملاحظة الطفل عند أدائه مثل هذه الأشياء يمكن 
للفاحص من خلاها أن تتوفر له بعض العلامات على أن الطفل تتوفر لديه القدرة 
على التناسق الحرکى آم لا 

ومن المخعارف عليه أن مثل هذه الحركات لا تحتاج جهدًا ولا طاقة إضافية كى 
يقوم بها الطفل» وهنا يشير علماء الصعوبة إلى أن الطفل صاحب الصعوبة النهائية فى 
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التعلم غالبا ما يعانى بعض القصور ف القدرة على التناسق الحركىء وأن ما يعانيه 
هذا الطفل ف جال القدرة على التناسق الحركى يشبه تامًا ذلك المبتدئ الذى يقوم 
بالكتابة على لوحة مفاتيح ا لحاسب الآلىء إن هذا الشخص وهو بمارس الكتابة تجده 
مرتبگًا ومهزورا» وعندما يقوم بمحاولة الكتابة بسرعة فإنه سرعان ما يرتكب 
العديد من الأخطاء وإذا أراد أن يقلل عدد الأخطاء التى يقع فيها فإنه غالبا ما 
تجده يبذل جهدًا كيرا ويمضى وقًا طويلاً فى كتابة المهمة اليسيرة التى بين يديه وهو 
تماما ما يعانيه الطفل ذو الصعوبة النهائية أو القصور فى التناسق الحركى. 

ويعد اضطراب التناسق الحركى من الاضطرابات النهائية على الرغم من أنه م 
برد فى الدليل الشخيمى اثالث 7 - 8M‏ وإن كان قد ورد بعد ذلك ف الأدلة 
بية التالية هذا الدليل. ومن الملامح الرئيسة هذا الاضطراب» غياب أى 
خلل واضح يتعلق بالناحية العصبية أو التخلف العقل. 

ویعانی حوالی ٦‏ من الأطفال فى السن الذى يتراوح من ٠‏ إلى ١١‏ سنة 
اضطراب التناسق الحركى هذا. 

ومن ناحية الأسباب فهناك العديد من الأدبيات فى هذا المجال التى ترجع هذا 
الاضطراب إل العديد من الموامل التكوينية كتلك التى تتعلق بفترة الحمل وأاءم 
الولادة وبعد الوا 5 

ومن الملامح الإكلينيكية للطفل المصاب باضطراب قصور التناسق ضعف 
الأداء فى الاختبارات التى تتطلب منه تناسقًا حركيًا مثل اختبار قورستج الارتقانى 
لاإدراك البصری» أو الأداء فى اختبار بندر جشطالت البصرى - الحركى»وتشتت 
بين درجات القسم اللفظى والقسم العمل فى مقياس وكسار لذكاء الأطفال. 

فالطفل الصغير المصاب بهذا الاضطراب أو الطفل ذو الصعوبة النهائية يوصف 
بأنه غير رشيق فى مشيته» وتسقط الأشياء من يده» كما يقع على الأرض أكثر من 
مرة» ويتأخر تعلم هذا الطفل للحركات المتوقعة فى مراحل الارتقاء الحركى مثل 
ربط الحذاء وغلتق زرا القميص وغلق أو فتح أزرار البنطلون وبالنسبة للطفل 
الأكبر سنا قد يعانى خلا فى أداء الألعاب المختلفة مثل بناء نهاذج المكعبات ولعب 
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الكرة» وقد يعانى طفل المدرسة مشكلات ف الكتابة» ويعانى الطفل الأكبر سنًا 
مشكلات دراسية ومظاهر سلوكية وانفعالية. 

ومن الآثار السلبية لاضطراب قصور التناسق الحركى أنه قد بخلف العديد من 
الآثار السلبية إذا لم يتم العلاج» إذ تؤدى خبرات الفشل النا عن هذا القصور فى 
أداء الألعاب الرياضية أثناء التفاعل مع الرفاق إلى صعوبة فى التعامل مع هؤلاء 
الرفاق وإلى تدنى تقدير الذات ومشاعر اكتثابية وانزواء اجتاعى (مليكة» ۱۹۹۸). 
ومثل هذا القول تؤكده نتائج بعض الدراسات حيث ائج دراسة هليشكو 
e1k,96اH‏ أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ذوو تقدير منخفض لذواتيم 
مقارنة بأقرانهم من العاديين» حيث يشعر هؤلاء الأطفال بأنه لا قيمة لما يبذلوته من 
جهد فى سبيل الوصول إلى النجاح أو حتى لتغيير ما حيط بهم» وأنهم لا يشعرون 
بقيمة لذاتيم. ف المقابل توصلت العديد من الدراسات إنى أن هؤلاء الأطفال لا 
فرق بينهم وبين أقرانهم العاديين فق تقدير الذات ومن هذه الدراسات دراسة 
سبوزر .)8p0ser,1989(‏ 

ومن المعروف أن استمرار مثل هذه الصعوية النائية دون علاج من شأنما أن 
تؤثر في بعد فى قدرة الطفل على اكتساب مهارة الكتابة بصورة جيدة وبا يتفق 
وعمره الزمنى ومستوى ذكائه الأمر الذى يؤثر عليه بالتبعية سلا فى العديد من 
المهارات الأكاديمية الأخرى المرتبطة بالقدرة على الكتابة» ومن هذه المهارات التى 
ستتأثر سلبًا قدرة الطفل على القراءةء والاستهاع والتحدث وذلك لا مهارات اللغة 
من تفاعل وتكامل فيا بينهاء فمن المعروف بداهة لكل مشتغل بعلم التفس أن 
المهارات الأربع الرئيسة للغة تتأثر ببعضها البعض. كا أن من الآثار السلبية لعدم 
التدخل بالعلاج هو تأثر العديد من المتغيرات النفسية تأثرّا سلبيًا وذلك كأثر طبيعى 
لإحساس الطفل بتدنى قدراته مقارنة بأقرانه. 

أما عن تطور الحالة فهناك العديد من الحالات التى شفيت من هذا القصور فى 
المراحل النمائية اللاحقةء كا كان الأطفال الأكثر ذكاء أسرع ف التخلص من هذه 


- 


الأعراض عن غيرهم» وعلى الرغم من ذلك يظل بعض الأطفال يعانون هذا 
القصور ولا يشقون منه تلقاثًا أو بالتقدم ف العمر. 

ويرى البعض أن سرعة شفاء الأكثر ذكاءً من الأقل ذكاء ربا يرجع إلى أن الفثة 
الأولى أكثر قدرة على التعبير عن مشكلاتهم بخلاف الأقل فى الذكاء (مليكة 
144۸( 
قانمة تحديد الخصانس السلوكية 

لتحديد ضعف أو قوة الطفل ذى الصعوبة النهائية ف التعلم معطا را١1‏ 
and Weaknesses‏ thعtren:‏ فإن أولى الخطوات كى نقوم بتطوير وتنمية نظام 
إدارة سلوك الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم» أن نقوم بإعداد قائمة تعضمن 
نواحى الضعف والقوة لدى الطفل ذى الصعوبة النهئية فى التعلم. 

وعلى كل من الوالدين أن يقوموا بملاحظة سلوك الطفل فى ضوء هذه القائمة 
مستقلين عن بعضهها البعض» وف النهاية سوف تسفر المقارنة بين القائمتين عن 
الموضوعات التفق عليها ونسبة الاتفاق» وق النهاية قإن هذه القائمة يمكن من 
خلاها أن نرصد الخصائص أو الأعراض التى ترتبط بالصعويات النمائية فى التعلم 
حيث يمكنك من خلالما وبعد التحلى بالصبر والموضوعية وشىء من الجهد أن 
نرصد خصائص الطفل المطلوب تقييمه» وما عليك من خلال هذه القائمة إلا أن 
نرصد شيوع وجودهاء أو درجة وجود كل خاصية تتضمنها كل عبارة لدى الطفل» 
علمًا بأن كل عبارة تقاس من خلال خسة تقديرات تتمشل فى: 

دائما= ١ء‏ غالبا = ۲ء آحیائًا = ۳ نادرًا = ٤‏ آبدّا = ٥‏ درجات 

كا نود الإحاطة بأن العبارة التى يتم تقديرها بتقدير " 
عن ضعف الناصية لدى الطفل» وآن التقدير ب " نادرًا" أو" أبدًا" تعبر عن الشدة 
أو القوة فى الخاصية لدى الطفل» بعض هذه الخصائص أو العبارات فى حاجة إلى 
الرجوع للطبيب أو المعلم. 
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وفيما يلى قائمة بالمشكلات التى ترتبط بمشكلات النمو والتناسق 
Developmental and coordination Problems‏ 

وفيم) بل بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 
فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن متدرجًا للخاصية السلوكية التى 
تتضمنها العبارة وتتمثل فی: دائما ٠ء‏ غالبا = ۰۲ آحیانًا = ۳ نادرًا = ٤ء‏ أبدًا = ٠‏ 
درجات.وعلى المقدر أن يضع داثرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى 


القدير 
٤ ۳ aE E:‏ 5 
٤ ۳ GE E‏ 5 
الساقين والنراعين 
كالجرى التزحلق» القفز آو 
ركوب الدرا 
٣‏ | المهاراتالحركةالدقبقة. | ٤ ۴ ۲ | ١‏ 5 
ېدو مرتیگًا عند أدائه مهمة 
تناسب عمره وتتطلب منه 
استخدام الأصابع 
رر رط الام او 
E ۴ U GI ٤‏ 5 
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ثانيا: المجال المعرفى 
١‏ - صعوبات التعلم النمائية وقصور الانتباه ۸56ء۷ ء)) »1 : 

على الرغم من أن هناك بعض الأطقال يتمتعون بقدرة عالية على السمع إلا أم 
یتصرفون خط کا لو کانوا ) یسمعواء 

إن الطفل ذو الصعوبة النمائية فى التعلم غالبًا ما يعانى مشكلات ونواحى قصور 
تتعاتى بالأصوات التى يسمعها. إن مثل هذه المشكلات التى يعانيها الأطفال ذوو 
ت النهائية فى التعلم غالبًا ما تحدث لديم فى قالب أو فى صورة عمليات 
معقدة ومتراكبة مع بعضها البعض» فهم غالبا ما يعانون مشكلات فى ترجة وتفسير 
وإدراك وتحويل الأصوات التى يسمعونها إلى سلوك مناسب. فهب مثلاً أن مجموعة 
من الأصوات حدثت فى وقت واحد فإن توجيه الانتباه إلى صوت بعينه وتجاهل 
الأصوات الأخرى يعد من المسائل أو العمليات الصعبة بالنسبة لهذا الطفل. 

إن بعض الأطفال ذوى الصعوبات التهائية فى التعلم لا يستطيعون أن يميزوا 
بين أصوات مقاطع الكلمة وأصوات حروفهاء ومن المعروف أن الطفل الذى يفتق 
الوصول إلى معنى بعض ما يسمع سوف يعانى قصورًا فى المعنى» ولسوف 
الفهم الكامل والمعانى المقصودة لا سمعهءفلو أن طفلا يعانى صعوبة فى التعلم ناتجة 
عن قصور فى إدراك الأصوات أو الانتباه الجيد إليها فإنه يمكن أن يستمع إلى هذه 
Put your hat on your head before going outside alal‏ على الحو التالى : 
Put your your bed before going outside‏ وجملة مثل: "اخلم ملابسك وضعها 
فى الدولاب" فإنه قد يسمعها "اخلع دولابك وضعه فى ملابسك"» ومثل هذا إن 
يفسر طبيعة الفهم والتفسير المشوه والمغلوط (1983,عهنادنه۴). 

إن قصور الانتباء لدى الطفل ذى الصعوبة النهئية يتضافر مع القصور فى العديد 
من التغيرات السابقةء كالقصور النهائى فى الأداء الحركى» والتناسق الح ر كى ليشكل 
فى النهاية سلوك الربكة وقلة الاكثراث لدى الطفل ذى الصعوبة النهائية» وهو 
السلوك الذى سوف نتناوله فيا هو آت إن شاء الله. 


-- 


٠‏ أسباب القصورفى الانتباه: 
وفي] بخص الأسباب أو الضعف ف المهارات التى تؤدى إلى القصور فى 

الانتباهية المشار إليها : 

-١‏ نقص القدرة أو إعاقتها لأن يدرك أو يفسر الأصوات بصورة صحيحة أو أن 
يستجيب بصورة مناسبة. 

۲- قصور ذاكرة المعلومات لا سمعه كأن تجده» على سبيل الثال» لا يستطيع أن 
يتذكر شهور السنة. 

۳- قصور القدرة لديه عن أن يفهم بسرعة الرسائل اللغوية المتحدثة أو المنطوقة 
على مسامعه. 

٤‏ - قصور أو إعاقة القدرة لديه عن أن يهم الرسائل اللغوية الطويلة أو ا معقدة. 

-٠‏ قصور أو إعاقة القدرة لديه عن التعميم وذلك لأن تفكيره لا يزال حسيًا. 

-١‏ قصور قدرته أو الإعاقة لديه عن آن يوجه انتباهه إلى الأصوات التى جب أن 
يركز عليهاء وأن يتجاهل فى الوقت ذاته المثبرات التى لا تخص الموقف. 

۷- الضعف فى كثير من المهارات والتى من شأنها أن تحد من قدرة الطفل ذى 
الصعوبة النهائية فى التعلم على أن يتعرف أو يفهم التعليمات التى يوجهها إليه 
الكبار المحيطون بالطفل حتى عندما تكون هذه التعليهات سهلة الفهم أو 
وتستخدم القائمة التالية كدليل أو مرشد يوجه إلى التعرف على الخصائص 

السلوكية المميزة لدى الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم من نقص الانتباه» على 

أنه يجب التنبه إلى أن السلوك المشكل الذى يبديه الطفل ذو الصعوبة النائية فى 

التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما كان بحدث بتكرارء أو حدة قليلةء أو أنه يقع لدى 

الطفل الصغير جدًا أو الأصغر. كا ننبه على أنه ليس بالضرورة أن يظهر الطفل ذو 

الصعوبة النهائية فى التعلم هذه ا لخصائص كلها 
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وفيا يلى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء 
كل فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تفي متدرجًا للخاصية السلوكية التى 
تتضمنھا العبارة وتتمثل فی: دائما ١ء‏ غالبا = ۲ء آحیاتا = ٠۳‏ نادرًا = ٤‏ آبدّا = 
.٥‏ وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى 


الطفل 

م الخصائص السلوكية التقدير 

١‏ | فى حاجة إلى إعادة تعليات الهمة أكلر | ٣ | ۲ | ١‏ | ؛ | ه 
من مرة. 1 

۲ | لديه صعوبة فى تذكر التعليات كاملة أو | ١‏ | ۲ | ۴ | ؛ | ه 
فى الترتيب الصحيح ها 

۴ ات لاعلاقة لما بامواقف التى | ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ | ه 


يمرا 
٤‏ | قصور القدرة عن تفير معنى كلات | ٤ |] ٣ | ۲ | ١‏ | ه 
الحادثات» أو المواقف. 
| دی ربكة وتشونًا أو عدم فهم | ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ | ه 
يحدث فى الاقف التى تتضمن الكثير من 
المحادثات أو التقاشات. 


| يتذكر المعلومات الواقعية بصورة ناقصة | ١‏ | ۲ | ۴ | ؛ | ه 
أو غير صحيحة | 


۷_| سريع الاستجابة لا براه أكثر ما يسمعه. 


- الاستمرارفی النشاط دون توق Preservation Behavior‏ : 

فى كثير من الأحايين أو بعضها يبدى الطفل ذو الصعوبة النهائية فى التعلم أنه 
يشعر بالسرور والسعادة من خلال إنجازه مهمات بعينها أكثر من مرة مكررًا ذلك 
أو أن يقول عبارة بعينهاء أو أن يسأل سؤالاً بعينه أكثر من مرة حتى ولو أصغى 
الكبار لا قاله أو أجابوه عها يسأل. 
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إن أحد الأسباب لمذا السلوك أو ذاك التكرار إن يرجع لوجود صعوبة لدى 
الطفل ذى الصعوبة النائية فى التعلم لأن يتحول من نشاط إلى نشاط أو من مهمة إلى 
مهمة. إن القدرة على التوقف وبدء نشاط آخرء على ما يبدو آنه م ينم إلى الحد 

الطلوب بعد لدى هؤلاء الأطفال. 
إن سلوك الاحتفاظ أو الاستمرار فى النشاط دون توقف محدث أيضًا إذا ما أراد 

الطفل أن یطور مشاعرہ کی تمکنه من التحکم فی المواقف والخبرات التی یمر بہا. 
وکی يشعر هذا الطفل بالتمکن فیا ینجزه من مهام تجده اول تكرار الخبرة 

العمل ف الموقف أكثر من مرة وكأن التكرار يكسبه معتقدًا بأنه قادر على الإنجاز. أو 

أنه يستطيع أن ج نجاحات كا بحقق الآخرون» ومن هنا يصبح التكرار مجلبة 

للسعادة لديه لأنه بحقق نجاحات» وعليه» يكون الاستمرار فى النشاط. 
أما عن أسباب الاستمرار فى النشاط دون توقف والسلوك غير الناضج 

mature Behavior‏ فیمکن إجمالما فی بلى: 

-١‏ تحرك المخاوف لدى الطفل ذى الصعوبة النمائية فى التعلم نتيجة ما يعانيه من 
ضعف ف المهارات» ونقص الثقة فى التفس. فهوء على سبيل الالء عند 
استشعاره خبرات الفشل السابقة فى القراءة تجده أكثر خوقًا أو أكثر تيبا أن 
يحاول مرة ثانية بعيدًا عن مساعدة المعلم. ولمذا يقوم بتكرار النشاط الذى يعرفه. 

۲- ضعف القدرة أو نقص الطاقة النفسية لديه على تحمل الإحباط. 

-٣‏ المهارات الداعمة غير الكافية عل سبيل المال: على الرغم من أن مثل هذا الطفل 
قد تجده يمتلك مهارات مناسبة إلى حد ما لأن يكتب الحملة إلا أنك تجده فى 
حاجة إلى المعلم كى يساعده فى كتابة السياقات اللغوية الموسعة أو بعض 
الفقرات التى تلخص ما كان يفعله فى الإجازة» وهو ما يرجع إلى قصور القدرة 
لدى هذا الطفل عن أن ينظم أفكاره ى جل مناسبة تعبر عن هذه الأفكار. 

-٤‏ الصعوبة فى التحول من نشاط إلى نشاط أو الانتقال بين الأنشطة» فهو عل سبيل 
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امال يعانى صعوبة أن يتحول من القراءة إلى الحساب» أو من الحساب إلى 
التهجى. 

-٠‏ القدرة المحدودة على فهم العلاقات الاجتماعية والخبرات» وذلك لأن العديد من 
مهارات هذا الطفل متأخرة النمو» وهو ما بجعله يتعلق ويرتبط بالا خرين بصورة 
غير ناضجة» أو یکرر ما یفعله معهم من حرکات وأقوال. 
ونود الإشارة هنا إلى أن المشكلة السلوكية التى يظهرها الطفل ذو الصعوبة النهائية 

فى التعلم يمكن اعتبارها سلوا عاديا لو أن تكرار حدوث الخاصية أو السلوك 

المشكل أقل شيوعًا وأقل حدة أو أنه بحدث فى العمر الأصغر» كما أنه بجب التنبه إلى 
أنه ليس من الضرورى أن يظهر الطفل ذو الصعوبة النهائية فى التعلم هذه المشكلات 

السلوكية التى سوف تتضمنها القائمة كلها. 
وإليك قائمة توضح النهاذج السلوكية للتعرف على الطفل ذى الصعوبة النهائية فى 

التعلم والذى يتسم بالاستمرار فى النشاط دون توقف. 
وقيما يلى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع ا لخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 

فقر ات القائمة» والقى تتضمن متدرجًا للخاصية السلوكية 

ا دائمًا =۱ غالا = ۲ آحیانًا = ۳ء نادزا = »٤‏ 

أبدًا = ه هرجات. وعلى القدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع 

الخاصية لدى الطفل. 

8 الحصائص السلوكية التقدبر 

۲ |] ١ يطلب الساعدة كشيرامن‌الكبار]‎ ١ 

كالوالدين والمعلمين لإنجاز ما 

ا 

۲ قلقاومنزعجًا بهولة جنا | | ۲ | ۴ | ٤‏ | ەه 

رم ا مز 

عل النفس فهو على سبيل الثال قد 


يصرخ أو يظهر غضبًا لو م يستجب 
الكبار بسرعة لطلبه المساعدة. 


We 


۴ الخصاتص السلوكية التقدير 
٣‏ _| يسال السؤال نفسه أكثر من مرة. 0 
٤‏ | بقوم باداء النتاطنفهاكرمن| ٣ | ۲ | ١‏ | ٤ه‏ 
مرة * فتجده عل سيبل الثال برسم 
الرسومات نفسها أكثر من مرة: 
5 يتسم بالأحكام القاصرة والضعيفة | ١١‏ و 0 
فى المواقف الاجتهاعية. 8 £ 
1 يؤدى بطريقة أصغر من عمره. كأن | ٤ | ٣ | ۲ | ١‏ | ه 
تجده ملا بفضل أداء الأنشطة 
واللعب مع من هو أصغر منه. 
ب -محدودية القدرة على ضبط الاستجابات والتحكم فيها : 

من المعروف أن الطفل العادى يستطيع أن يتعلم بصورة ي 
نفسه» وأن يؤخر استجاباته فى المواقف التى يتعرض ها أو للخبرات التى يعايشها. 

کا آنه قادر إلى حد كبر على أن ينظم ذاته واستجاباته إلى حد مناسب أو مقبول 
وأن يصدر أناطًا أو افج سلوكية تسم بالتكيف مع الواقع إلى حد كبير 

وهنا نلحظ أن الطفل الذى يعانى الصعوبات النهائية فى التعلم لا تنمو لديه هذه 
المهارات أو تتطور بالشكل الناسب كا هى لدى أقرانه. ومن ثم فإنه» ومن 
الطبيعى» أن تكون سلوكياته متسمة بضعف التحكم فيها كا جحدث لدى الأطفال 
الأصغر منه كثيرًا أو الأقل منه فى التضج» وكلها ازداد نمو الطفل ازدادت الخبرات 
والمواقف التى يعايشها ويتعرض هاء وهنالك فإن الأمر يتطلب من الطفل مجموعة 
من المحطلبات السلوكيةء وهذا بطبيعة الحال ما ينتظره منه الكبار المحيطون به» وهنا 
نجد أن مهارات الطفل الذى يعانى الصعوبات النهائية فى التعلم» ولأنه لم تنم لديه 
القدرة على ضبط الاستجابات والتحكم فيها بالقدر المناسب» نجد هذه المهارات لا 
نمكئه من أن يتعامل أو يعالج الخبرات المركبة وا معقدة وا زايدة بالقدر المناسب؛ 
الأمر الذى سوف يجبعل سلوكه غير منضبط أو متحكم فيه. 
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أيقًا سوف يبدى الطفل صاحب الصعوبة النهائية فى التعلم أحکامًا تسم 
بالبط وعدم فى المواقف التعليمية والاجتهاعية المختلفة» وهى من 
الصعوبات النهائية التى تتضح لدى هؤلاء الأطفال وبخاصة إذا ما قارنا هذه 
النهاذج السلوكية بها عليه أقرانم العاديون. 
+ - محدودية القدرة على الاستجابة انتقانيا للمثيرات 
Limited Ability to Respond Selectively to Stimuli:‏ 


لا نأب با حيط حولنا من أصوات» وعندما نقود سيارا 
با مارة والسيارات فإننا نركز انتباهنا على الإشارة والطرق المؤدية إلى تفادى الئاس 


والملاحظ أن الأطفال ذوى الصعوبات النهئية ف التعلم يعانون خلأا فى إصدار 
أو تكوين الأحكام التى تعلق بمثل هذه المواقف» أو أن يركزوا انتباههم بصورة 
مناسبة فى مثل هذه المواقف؛ فعندما يواجه طفل من الأطفال ذوى الصعوبات 
النمائية ف التعللم عددًا من اخيرات فإنه غالبا ما يعانى قصورًا أو ضعقًا فى أن يركز 
على بعضها ويتجاهل بعضها الآخر؛ إن انتقائيته الانتباهية هنا تتسم بالقصور 
والضعف» وتكون التتيجة أن هذا الطفل يعطى أهمية متساوية لكافة المثيرات دون 
أن تكون هناك أسبقية وأفضاية لبعضها على البعض الآخر. 

إن مثل هذا عندما بحدث للطفل فإننا يمكننا القول بأن تركيزه سيكون ضعيقًاء 
وأن تركيزه عل المهمة التى يقوم بها لن يكون منضبطًا إلى حد بعيد؛ وذلك لأئنه 
سوف يقع تحت تأثير التشتت الناتج عن الخبرات غير المرتبطة أو التى ليس هما 
علاقة. وعليه» فإن الطفل صاحب الصعوبة النمائية فى التعلم عندما بمجحدث له ذلك 
فإنه يصبح واقعًا تحت تأثير اذب المتناقض للمثيرات التى حوله؛ وسوف تحدث 
لديه إرباكية كبيرة جوهرها : إلى أى نوع من هذه الثيرات تكون الاستجابة أو 
السلوك؟ 
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۲ - صعوبات التعلم النمانية وقصور الإدراك: 
¡ -التعلم قبل الاكاديمى والنظم الادراكية 
Pre academic Learning and The Perceptual Systems:‏ 

عملية تعلم الطفل لاتحدت فجأة فى سن الخامسة أو السادسةء فهو خلال 
شهوره وسنواته المبكرة تجده منهمكًا فى التعلم» حيث يتعلم الوليد خلال الأيام 
والشهور الأولى العديد من المهارات قبل الأكاديمية» ويكتسب كمية هائلة ووفيرة 
من المعلومات والمعرفة والقدرات التطلبة للتعلم الأكاديمى فيا بعد. فخلال 
سنوات ما قبل المدرسة يكتسب الطفل العديد من مهارات الإدراك البصرى 
والسمعى» ثم يستخدم ذلك ف توسيع ما تسهله هذه الإدراكات فى الإصغاء 
ومهارات وف توسیع مهارات الذاکرة والتفکیں ثم یتعلم أن یفهم ویستخدم 
اللغة. 

والمفاهيم النمائية وعلاقتها بالتعلم قبل الأكاديمى وتطبيقاتما فى مجال صعوبات 
التعلم يمثل حور اهتیام ماهو آت: 

آ- الإدراك : يعد الإدراك فى صله هو التعرف والتفسير للمعلومات الحسية. إنه 
قدرة ذهنية تعمل على إعطاء معنى للمثيرء أو هو إعطاء معنى للمثير الحسى. 
فالمربع يدرك على أنه شكل كلل وليس أربعة خطوط مستقيمة؛ وذلك لأن الإدراك 
مهارة متعلمة. ومن هنا قإن عملية التدريس ها أثر مباشر فى تسهيل عملية الإدراك. 
فالعدد (۷) يعنى من الناحية الإدراكية معنى ليس هو المتضمن فى العدد (۸)» 
وكذلك الأمر فى الحروف المجائية. 

وتعد النظرية المركزية والرائدة فى الإدراك هى نظرية الجشطالت» وهى نظرية 
تقوم على فكرة رئيسة ومركزية مفادها أن الإنسان لديه ميل فطرى لأن يضفى على 
الأشياء انتظاميةء أو لديه قدرة فطرية وميل طبيعى لتنظيم العلومات التى يتم 
استقاؤها من البيئة» وإضفاء معنى لا حيط به أو يدركه» وذلك من خلال استحضار 
هيئة وبناء وتنظيم ا يستقبله آو يستدخله. 
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ونظرية الجشطالت تعد من النظریات ذات السبق التی تأثر بہا جال صعوبات 
التعلم. و كان من الرواد الذين عملوا فى إطار هذه النظرية ألفرد إستراوس وكوفكا 
وكهلر. وقد كان من الأفكار التى بحثها وتم التأكد منها لدى العديد من الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم أنهم يعانون اضطرابًا فى الإدراك» وهى من العبارات التى 
تجد العديد من التعريفات الخاصة بصعويات التعلم قد وضعتها فى متنهاء باعتبار 
أن اضطراب الإدراك من العوامل ذات التأثير الواضح فى صعوبات التعلم؛ ففى 
تعريف الاتحاد الفيدرالى تجد عبارة اضطراب فى واحدة أو أكثر من العمليات 
النفسية الأساسية. 

إن هناك العديد من الأبعاد والمكونات النائية الخاصة بالإدراك والتى هما تأثير 
بالفعل فى صعوبات التعلم» كما أن هذه المكونات هما تطبيقاا وتضميناتما فى فهم 
صعوبات التعلم» ومن هذه الأبعاد أو الكونات أو المغاهيم مفهوم كيفية الإدراك أو 
تفضيل قناة للإدراك راناهلفه۷. والتحميل الزائد على النظم الإدراكية. وهى من 
المفاهيم التى ترتبط بالصعوبات النهائية على نحو من الأنحاءء وفيا يلى توضيح 
لمعنى وماهية هذين المفهومين: 
ب -مفهوم القناة المفضلة فى الإدراك 


Perceptual Modality: 
هذا المفهوم يشير إلى أن هناك بعض الأطفال يتعلمون أفضل من خلال البمرء‎ 
وآخرون يفضاون التعلم عن طريق السمع» وآخرون يتعلمون أفضل من خلال‎ 
اللمس» كا أن الأمر كذلك فيا بخص المتعلمين الكبار إذ لكل منهم قناته المفضلة فى‎ 
التعلم؛ فمنهم من يفضل أن يتعلم عن طريق النظر وذلك من خلال الة‎ 
وآخرون يفضاون أن يتعلموا عن طريق الاستاع» وهناك آخرون يتعلمون أفضل‎ 
من خلال ما یکتبونه آو من خلال استخدام الكتابة.‎ 
وف مجال صعويات التعلم لوحظ أن هناك بعض الأطفال من ذوى صعوبات‎ 
التعلم يفضلون قناة حسية ف التعلم على أخرى. وعلى ذلك فإننا إذا أردنا أن تدرس‎ 
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للأطفال ذوى صعوبات التعلم فعلى المدرس أن يقوم بعملية تقييم وفحص متأئية 
ومتعمقة للوقوف على القناة التى يفضاها الطفل ف التعلم» كا جب على المعلم آن 
يقوم بعملية تقييم وفحص متأنية لنقاط الضعف والقوة لدى الطفل من زاوية القناة 
الحسية التی بحقق من خلا ها أکبر كسب تعليمی أو أفضل تعلم. 

والمعلم الخبير والأريب هو الذى يستطیع أن يكتشف قناة الضعف والقوة» 
والطريقة التى لا تؤدى إلى تعلم جيد» والطريقة التى تؤدى إلى تعلم جيد؛ فمثلا لو 
وجد المعلم أن الطفل يعانى صعوبة ف تعلم الأصوات أو الفونيهات من خلال 
الاستهاع فما على المعلم إلا أن يعدل أو يغير قناة الإدخال ليقوم بتعليمه ذلك من 
خلال الكتابةء ولو اكتشف أن مثل هذه الطريقة لا تحقق تقدمًا فى التعلم لدى 
الطفل الذى يعانى صعوبة فى التعلم فقد يكون لزامًا عليه أن يدمج بين القناتين 
عرض مواد التعلم مع ملاحظة أن هذه الطريقة القائمة على الدمج بين القناتين 
إذا كانت مفيدة لدى بعض الأطفال فإنها ليست بالضرورة الطريقة الث فى تعليم 
غيرهم» وما على خبير العلاج أو خبير صعوبات التعلم سوى التمحيص والفحص 
والتقييم المتأنى للوصول إلى القناة أو القنوات الإدراكية المفضلة فى التعلم لدى 
الطفل. إننا نؤكد هنا على ما يسمى بعدم التساوى بين الحواس الخمس 
Inequalities Among the Five Senses‏ 

إننا نتعلم بحواسناء وهى التى تعد روافد العقلءوأداة الاتصال بالواقع. 

وعلى الرغم من أن ذلك هو الحاصل بالفعل إلا أننا نجد بعض الأشخاص 
يفضلون حاسة على حاسة فى التعلم» وهو ما ينجم عنه ارتساخ أفضل للمعلومات 
أو المدخلات عن طريق القناة امفضلة. ومن هنا نجد بعض الأفراد يتذكرون أفضل 
الثیرات التی تُری» وآخرون یکون تذكرهم آفضل لتلك التی تمع باعتبار آن 
السمع لديم هو القناة المفضلة للتعلم» إن مثل هذا التفضيل الحاسى يرتبط بصورة 
كبيرة بالأطفال ذوى الصعوبات النائية فى التعلم من الذين تتداخل لدم 
الإعاقات الإدراكية بفاعلية وكفاءة واحدة أو أكثر من هذه الحواس» فعلى سبيل 
امال قد يقدم الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم على القيام بعمل ما بالمتزل» ثم 
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تنهاه أمه عن أن يقدم على فعل ذلك كأن تنهاه أن يعبث بجهاز التلفزيون» ولكنه لا 
يأبه وتجده مصرًا على القيام بهذا الفعل على الرغم من نهى آمه إياه» وتقول له الأم 
استمرارًا فى النهى: ألم قل لك لا تفعل هذا؟. ربما يتبع الطفل تعليمات أمه» ورب لا 
يستطيع كبح جاح استجابته لشىء رآ وتحرك نحوه. إن مثل هذا الاير البصرى 
والمنمثل هنا فى التلفزيون كان أكثر تأثيرًا من الثير السمعى والمتمثل هنا فى تعليمات 
الأ وبالطريقة المشابهة نفسها فإن سلوك الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم من 
الممكن أن يتحدد بها يسمعه أكثر ما يراه. 

إن بعض الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم تجدهم أسرى للمس أى 
شىء ما بحيط بهم ويرونه» إن مثل هذه الحالة تعد لمشكلة خاصة بالإدراك 
البصرى» إنهم على الرغم من حدة الرؤية لديهم تجد مثل هؤلاء الأطفال يعانون 
صعوبة أو مشكلة فى إدراك عمق الشىء أو الأشياء الخداخلةء كا أنہم يعانون 
صعوبة فى أن يميزوا النهايات والحواف للأشياء المركبة أو المتداخلة. إننا هنا يمكننا 
القول بآن معنى الثيرات البصرية هذه فى حاجة لأن تنحكم دلاليا أو أن تبرز 
مصداقيتها وواقعيتها من خلال ما توصله حاسة اللمس» وكأن الطفل ذا الصعوبة 
النهائية فى التعلم هنا لا يثق في يراه إلا بعد أن يلمسه يدويًا ويستشعره عن طريق 
اللمس. 
ج -التغميل الزاند على النظم الإدراكية 

Overloading of Perceptual Systems: 

هناك بعض الأطفال الذين يتأثر إدراكهم با مفاد:: أن المعلومات التى يتم 
استقباها من تتدخل بالتأثير السالب أو بالتشويش على المعلومات التى 
يتم استدخاها من قناة أخرى» مثل هؤلاء الأطفال يوجد لديهم ما يسمى انخفاض 
القدرة على تحمل استقبال المعلومات والمكاملة بينهاء والتى تتأتى من قنوات متعددة 
قاو ج .. إن عدم القدرة على قبول ومعا حة وفرة المعلومات المتدفقة من أكثر 
بة فى الوقت نفسه هى التى تسمى با حمل الزائد على النظم والأنساق 
(Lemer, 1997) .a‏ 
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د -مهارات الإدراك البصرى 
Visual Perceptual Skills:‏ 

من المتعارف عليه أن الإبصار هو الذى يوفر لتا كافة ا معلومات التى تتعلق با 
حركاتنا؛ فلو أننا نسير فى غرفة من غرف المنزل مليئة بالأثاث المنزلى فإن الإبصار 
هو الذى يوفر للطفل معلومات تهدیه» فلا تجعله يرتطم بأى من قطع الأثاث؛ 
حيث توفر هذه المعلومات المستقاة من البصر واستشراف الواقع ما يوجب على 
الطفل أن یغیر اتجاهه حتی لا يصطدم بأی منها. 

ولو أن هذه الغرفة أصبحت مظلمة بحيث لا يستطيع الطفل الرؤية الكاملة فإن 
هذا الطفل غالبا ما يعتمد على ما تم تخزينه فى الذاكرة عن قطع الأثاث التى فى 
الغرفة وأماكن وجودها وزوايا واتجاهات تنظيمها.هنالك يظهر تساؤل مفاده: 
تصور کم یعانی هذا الطفل من جهد ف ترشید وضبط حرکاته وتقدیر مساق 
واتجاهات حركاته لو أن هذا الطفل تديه أو تحركه معلومات بصرية غير دقيقة أو 
غير سليمة؟. فى الوقت نفسه تصور كم تكون المعضلة لو أن العلومات البصرية 
التى تتدفق إليه سليمة ولكنه لا يستطيع أن يصل إلى معنى أو تفسير لما تعنيه هذه 
المعلومات؟ 

إنه وعلى ما يبدو أن مشكلة الطفل ذى الصعوبة النائية فى التعلم يعبر عنها 
السؤال الأخير» فهو يمتلك قدرة على الإبصار والرؤية تتسم بالسلامة إلا أنه على 
الرغم من ذلك لا يمكنه فى غالب الأحوال أن يصدر تقييمًا صحيحًا وسليمًا ا 
تعنيه وتفيده المعلومات البصرية التدفقة على عقله. 

إن معلومات الطفل البصرية فى هذه الحالة يقال عنها: إنها مشوشة أو حدث هما 
تشويش وذلك عندما نجد الطفل يعانى صعوبة فى تكوين أحكام عن الشىء فى 
علاقته بالأشياء المحيطة. 

فمن التعارف عليه» أننا عندما نركز انتباهنا على شىء بعينه إن نقوم بأخذ 
اعتبارات وخصائص بعينها هذا الشىء فى علاقات عضوية بكافة الأشياء المحيطة 
بها وضعناه ف انتباهنا حول هذا الشىء» وما بجحمله من خصائص. 
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إن الطفل عادة ما يقوم عقليًا بحمل هذه الخصائص والقيام بإجراء مقارنة لا 
تعنيه هذه ا لخصائص المحتملة هذا الشىء فى ضوء ما بحيط به من 
الطفل حكمًا ب) إذا كان هذا الشىء أطول» أقصرء أنعم» أخشن» 
أصغرء أعلى» أقصر ما بحيط به من خصائص تحملها هذه الأشياء إلا أن اللاحظ 
أن هناك من الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم من تجدهم يعانون 
صعوبات ونواحى قصور فى إصدار الأحكام التى تخص مثل هذه الجوانب 
والنواحى الحقدمة.وهو ما يشير إلى تأخر فى نمو هذه العملية المعرفية لديه الأمر 
الذى تتطور معه الحالة - إذا م يتم التدخل بالعلاج المناسب -إلى مزيد من التدهور 
فى هذه العملية المعرفية ذات الأهمية الكبيرة ف التكوين المعرف السليم للطفل» 
وتكوين صور سليمة عن حقيقة الأشياء التى تحيط بالطفل» لأن الإدراك هو اتصال 
بالواقع وإضفاء معنى ودلالة على الواقع. 
ھ - المشکلات اإدراکية b1emsۆPro Perceptual‏ : 

الصعوبات أو المشكلات الإدراكية التى يعانيها الطفل صاحب الصعوبة النائية 
ف التعلم كثيرة ومتنوعة» وقد طرحنا جزءًا منها فيا تقدم» وإعادتها أو الزيادة عليها 
يعد من الإطناب الذى لا حاجةء ولا رغيبة لنا فيه. 

إلا إننا هنا نورد بعض الخصائص السلوكية التى ترتبط بالقصور فى الإدراك 
والتى تمثل مادة للتعرف المبدئى على من يعانى قصورًا فى هذا ا جانب الذى تتعدد 
مساربه ودروبه» إلا أن المؤلف جد فى ذكرها فائدة. 

وتستخدم هذه القائمة كدليل أو مرشد يوجه إلى التعرف على الخصائص 
السلوكية المميزة لدى الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم من مشكلات إدراكية 
بصورة مختصرة وتتسم بالمسح السريع الميدئى» على أنه ببب التنبيه إلى أن السلوك 
المشكل الذى ببديه الطفل ذو الصعوبة النائية فى التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما 
كان يحدث بتكرار أو حدة قليلة أو أنه يقع لدى الطفل الصغير جدًا أو الأصغرء كا 
ننبه على أنه ليس بالضرورة أن يظهر الطفل ذو الصعبة النهائية فى التعلم هذه 
الخصائص کلھا. 
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وفيا يى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية الإدراكية فى سلوك الطفل فى 
ضوء كل فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تقيبمًا متدرجًا للخاصية 
السلوكية التى تتضمنها العبارة وتتمشل فی: دائمًا ١ء‏ غالبا = ۲ء آحیانًا = ۳ء نادزا 
= 4 بدا = .٥‏ وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع 
الخاصية لدى الطفل. 
8 السلوك التقدير 
١‏ أالهارات البصرية-الحركية يريك | ٤ |] ٣ ] ۲ | ١‏ ]ه٠‏ 
عند أدائه المهام التى تتناسب وعمره 
و تتطلب تناسق الإبصار مع حركة 
الأذرع أو الساقين مل مهام 
الورقة-القلم التلوين» إمساك أو 
قذف اا 
۲ | مهارات الإدراكالبصرى.يكتب | ٤ |] ۴ | ۲ | ١‏ | ه 
الحروف أو الأعداد بصورة منعكسة 
_کأن بخلط بین ل P and «b and‏ 
El REA E ۹‏ 
الكلمة-كأنيقراً ا ەل عل ہا 


أحجام الأحرف والأعدان 


أخطاء حساية كنيرة 
والعشرة كأعداد لا تكتب صحيحة 


٣‏ | مهارات الإدراك السمعى.غير قادر | ٤| ٣ | ١ | ١‏ |أه 
عل #بیز آصوات الاحرف کان لا 
آن 


الط وصوت حرف الل غير قادر 
ين أصوات الكلهات 
الكلهات التى تبداً أو 
تنتهى بالصوت نفسه. 1 
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۲. صعوبات التعلم النمانية وقصور الذاكرة: 

أ- صعوبة تذكر المعلومات الجديدة: فى بعض الأحيان قد تجد الأطفال ذوى 
الصعوبات النهائية ف التعلم غير قادرين على فهم معنى المعلومات الجديدة» وى 
بعض الأحيان قد تجدهم لا يستطيعون ربط المعلومات الجديدة با لديم من 
معلومات قديمة مخزنة فى الذاكرة. 

إن هؤلاء الأطفال كي يتعلموا هذه المعلومات فإنهم يعتمدون على الذاكرة 
الصاء My‏ ٠اR0»‏ ولسوء الحظ ااه ۴٥۸۴ا‏ فإن المعلومات التى يتم 
تعلمها عن الطريق الذاكرة الصياء تعد صعبة فى تذكرهاء أو أن تستخدم فى المواقف 
الجديدة بطريقة مفيدة» وهنا تجد الطفل قد يبدو أنه يفهم المعلومات التى تم تعلمها 
باستخدام الذاكرة الصماء فى يوم ما إلا أنه غير قادر على تذكرها في هو آت أو 

ب- صعوية استدعاء المعلومات التى تم تعلمها سابمًا: بعض الأطفال ذوى 
الصعوبات النمائية فى التعلم بعد أن يتعلموا شيئًا ما بصورة جيدة تجدهم فى ذات 
الوقت نفسه غير قادرين على أن يسترجعوا هذه المعلومات عندما بجحتاجون إليها فى 
بعض المواقف أو المناسبات التأخرةء لكن الشىء الغريب أنك تجد بعصا من هؤلاء 
الأطفال قد لا يستطيعون أن يستدعوا بعض المعلومات ف موقف معين إلا أنهم فى 
موقف آخر تجدهم قادرين على استدعاء هذه المعلومات بصورة صحيحةء تماما كا 
يحدث على سبيل الال عندما يطلب منك أن تتذكر اسم شخص» ولكنك بعد 
التفكير للحظات لا تستطيع بينها يمكنك تذكره ف اليوم التالى» ولعل هذا يمثل 
شبيه ما بحدث لدى الأطفال ذوى الصعوبات النائية فى التعلم عند تذكرهم 
المعلومات ولكن مثل هذا يقع لديم بتكرار أكبر ما بجحدث فى الثال السابق. 

إننا ننسی بمرور الوقت أشياء كنا قد تعلمناهاء إن هذا حدث بالطبع فى 
حالات الذاكرة الطبيعية أو العاديةء أى ننسى بعصا أو القليل ما تعلمناه» كذلك إذا 
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قد ننس بعصا ما تعلمناه» ولكننا إذا راجعنا ما 
سبق أن تعلمناه فإننا سرعان ما نتحصل على ما نسیناه فی وقت قصیر» ونکون قد 
وصلنا إلى استرجاع المهارات التى كنا قد فقدناها بل ووصلنا إلى مستوى الكفاءة 
السابقء إلا أن الأطفال ذوى الصعوبات النمائية فى التعلم إذا م يراجعوا مائعلموه 
ينسون بسرعة أکبر من أقرانہم العادیین» كا أنهم يسترجعون أو يستردون ما تعلموه 
من مهارات ببطء. وهو شىء يمكن ملاحظته بسهولة فى إجازة الصيف حيث 
تجدهم ينسون الكثر ما تعلموه» ويستردون ما نسوه ببطء شديد مقارنة بأقرانم من 
العاديين. 

ج -صعوبة تذكرمايسمعه 

Remembering what was heard: 


من الطبيعى أن تجد طفل الثامنة ينفذ التعليمات التى تلقيها إليه أمه فيا بخص 
تغبير ملابسه أو غسل يديه أو... إلخ» إلا أن الملاحظ أن الطقل ذا الصعوبة النهائية 
ف التعلم من العمر نفسه تجده يعانى مشاكل واضحة ف تذكر ما يقال له من 
تعلیات مثل ما سبق» کا تجده يعانى مشكلة واضحة ق أن ينجز هذه الأعال أو ما 
ن بعصا من هذه الأوامر يفتقد الطفل ذو 
ب ها أو تلبيتها أو أنه يظهر أيضًا توعًا من 
الارتباك والتشويش وهو ينفذها أو ينفذها مع خطأً فى الترتيب. 

إن ضعف التذكر لدى الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم أمر ليس بمستغرب 
فكم وجدت أسباب منطقية تؤكد ذلك منها ما هو نقلل ومنها ما هو عقل. فمن 
الأدلة النقلية التى لا لبس فيها ذلك الذى تجده فى تعريف الميئة الاستشارية الوطنية 
للأطفال المعاقين» عندما تجده يصف هؤلاء الأطفال بأنهم يعانون قصورًا فى واحدة 
أو أكثر من العمليات النفسية الأساسيةء كما أن الدليل العقلى لا لبس فيه؛ فمن ينكر 
حقيقة أن هؤلاء الأطفال يظهرون اضطرابًا فى الانتباء والإدراك؟! 

ولا كانت العمليات النفسية الأساسية ذات طبيعة تفاعلية؛ لذا فإنه من البدهى 
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أن الذين يعانون قصورًا فى العمليات السابقة على الذاكرة هم بالطبع يعانون قصودًا 
فى الذاكرة» إلا أن الذى نريد إليه هنا أن قولنا بأن هؤلاء الأطفال يعانون 
قصورًا فى الذاكرة ليس معناه أنهم يعانون صعوبات ذاكرة فى كل المحتويات» فقد 
ذاكرة الرسومات والأشكال من الكفاءة بمكان بينما تجدهم بعانون قصورًا 
فى الذاكرة اللفظيةء إن أمر قصور الذاكرة ليس على إطلاقه؛ فذوو صعوبات 
الحساب يعانون قصورًا فى الذاكرة البصرية - المكائيةء ولكنهم قد يكونون كأقرانيم 
من العاديين ف الذاكرة اللفظيةء وقد يكون منطقيًا أن يبدى الأطفال ذوو صعوبات 


د -صعوبة فهم معنى الكلمات والخبرات + 
هناك بعض الأطفال ذوى الصعوبات التائية ف التعلم يقومون باستخدام 


الكلات التى سمعوها من غيرهم استخدامًا خطاً. 

کا آنہم قد یستخدمون الکلات التی یستمعون إلیھا استخدامًا جزئبًا؛ أی با 
يجعلها تؤدى جزء! من المعنى لا أن تعبر عن كامل المعنى وشموليته لما يقتضيه 
السیاق؛ فهم مثلاً قد تجدهم يستخدمون كلمة ۴٠١۲‏ على آنه جزء من أجزاء الجسم 
ولا يستخدمونها مثلاً على أنها وحدة قياس مسافة تعضمن عدذًا من البوصات 
تقدر بائتتى عشرة بوصةء كا أنهم قد يستخدمون كلمة "رأس" استخدامًا واحدًا 
ليشير إلى الرأس كجارحة بشكلها وهيثتها المعروفةء ولا يعرقون أن هذه الكلمة 
يمكن أن تشير إلى معانى تجريدية أخرى» إنهم من زاوية فهم المعنى يسيرون فى اتجاه 
واحد» كا أن الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم قد يسهل عليهم 
استخدام الكلمات الحسية وإن كانوايعانون صعوبة فى تعميمها أو استخدام التعميم 
لعناهاء ولكنهم فى الوقت ذاته يصعب عليهم فهم واستخدام الكلهات المجردة؛ أى 
تلك الكلمات التى تتناول مرجعيات ومشيرات تتعدى ما هو موجود فى البيثة. 
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أيضا هناك من الأطفال ذوى الصعوبات ا 
فهم المواقف الاجتماعية المختلفة» ولا ي 
الاجتماعية حتى من خلال ما يستخدمونه من لغة. 

ومن المعروف من الوجهة الاجتماعية أن الاستجابة المناسبة لوقف اجتاعى 
بعينه ليس من الضرورى أن تكون هى ذاتبا الاستجابة المناسبة لوقف اجتهاعى آخر 
مشابه» فالاستجابة التى تعد مناسبة لوقف اجتاعی بعینه فی وقت ما قد لا تكون 
مناسبة للموقف ذاته فى وقت آخرء فضلاً عن أن إدراكات الطفل ذى الصعوية 
النمائية فى التعلم لوقف اجتهاعى محدد سوف تقود لاستجابة بعينها أو لسلوك بعينه 
فى موقف آخر» وهذاعين امشكلة وجوهرها. 

وفيا بلى قائمة لتحديد الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم الذى يعانى قصور 
القدرة عن |dف4م Conceptual Prop|em‏ 


فى التعلم من يعانى صعوبة ف 
رن بصورة مناسبة لسياق هذه المواقف 


السلوك التقدير 
١‏ | نمط التفكير: تيل أفكاره إلى عدم التنظيم أو تكون بعيدة عن | ١‏ | ۲ ]۳| ؛ | ٠‏ 
الموضوع. 
۲ | الاستدلال التجريدى: يصعب عليه تفسير الكلهات الجردةء يفكر | ٤|۳ | ۲ | ١‏ أ ٠‏ 
بطريقة حسية أو أحادية ا لجاتب» يصعب عليه فهم المعانى 
الغامضة قليلاً. | 
٣‏ | الحكم: يظهرون أحكاما ضعيفة عند استجابتهم للمواقف | ١‏ | ۲ |۴| ؛ | ٠‏ 
الاجتهاعية الخطرة. 
٤‏ | مهارات صناعة القرار:لا يستطيع الاختيار من البدائل التعددة. | ٤|۴ | ۲ | ١‏ | ه 
ثالفًا: المجال الانفعالى والاجتماعى: 


-١‏ التمركز حول الذات: يعد التمركز حول الذات من المكونات التى تعد من 
الصعوبات النهائية والتى تؤدى إلى صعوبات نهائية فى الوقت نفسه. 
وغنى عن البيان أن كثيرًا من الذين يكتبون فى جال الصعوبات النهائية لا 
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يتنبهون إلى أن هناك العديد من المتغيرات التفسية من قبيل التمركز حول الذات 
والتى تتدخل بالتأثير السالب فى عملية التعلم الأكاديمى» وذلك لأن التمركز حول 
الذات إذا م ينم إلى الحد المناسب للمرحلة العمرية التى يمر بها الطفل فإنه يعد 
معطلا للاكتشاف» ومن ثم يعطل استقاء الخبرات البيئية» بل والتعليمية؛ وعل 
ذلك فإن النمو المناسب للتمركز حول الذات يعد متطلبًا قبليًا للتعلم. 

إننا فى هذا السیاق حرى بنا أن نذكر بأنه يعد من الطبيعى» بل ا 
يكون الطفل متمركرًا حول ذاته» وأن يبحث على عجالة عن 
ومتطلباته فهذه واحدة من أهم خصائص الأطفال ف بواكیر حياتہم؛ فهو يستجيب 
بسرعة لكل ما يلبى احتياجاته فى مقابل البطء أو حتى عدم الاهتام بتلبية 
احتياجات الآخرين ولا سي فيم بخص الطعام والنوم» والدفء بالحب والحنان» 
والأمان.ك| أن قدرة الطفل المتمركز حول ذاته على الانتظار حتى تحدث الأحداث 
بعد وبخاصة فى هذه المراحل اليكرة من الطفولة. 

وكلا تقدم الطقل فى نموه داخل مرحلة الطفوا تمرکزه حول ذاته 
واندفاعیته يقل تدرجيًاء وکلها زادت خبرته واحتکاکه بمفردات الخبرات الحياتية 
نج تمركزه حول ذاته واندفاعيته نحو تلبية متطلباته الشخصية 
وف المقابل يزداد وعيه بحاجات الآخرين» كا يصبح متحملاً لإرجاء حاجاته فترة 
من الزمنء إلا أن الطفل ذا الصعوبات النهائية أو النوعية فى التعلم يعد متأخرًا إلى 
حد ما فى نموه؛ لذا تزداد لديه الاندفاعية والنشاط الزائد والتشتت ف الانتباء 
والتمركز حول الذات؛ حيث لا تنضج لديه هذه المهارات بالسرعة نفسها التى تنمو 
لدى أقرانه من العاديينء لذا لا عجب أن نجد الطفل ذا الصعوبة فى التعلم - ولأنه 
بعانى التأخر فى النمو يتسم بمحدودية القدرة عل ضبط استجاباته والتحكم فيها 
ولا سيم| إذا تعلق الأمر بتلبية حاجاته أو بوجهة نظره. 

ومن هنا فإننا إذا ما نظرنا إلى الطفل ذى الصعوبة النهائية الناتجة عن تمركزه الزائد 
حول ذاته مقارنة بالطل العادى نجد أن الطفل العادى من الناحية الاجتماعية تنمو 
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لديه المهارات الاجتاعية نموا مضطردا كلها تقدم فى العمر؛ فالطفل فى سن الثاللة 
تتزايد معارفه وتقل لديه نسبة اللعب النفرد فى مقابل الرغبة فى اللعب الجهاعى» ثم 
ف الخامسة أو حتى الرابعة من العمر يتعاون مع المماعة ف لعبهم وينصاع لقوانين 
اللعبة والأدوار التى تنسب له ويطلب إليه القيام بهاء وإن بقى فى مارسته للعب غير 
منفك إلى حد کبیر عن تمرکزه حول ذاته» والذی یؤثر عليه کثرًا فی اتخاذ قراراته 
ولغته أثناء اللعب» كما ببقى اللعب نشاط ذهنى من طراز فريد» فهو ليس همو إن هو 
قمة العمل والتركيز. 

وف عامه الخامس يستطيع معرفة إقامة علاقات اجتماعية مع الغرباء الذين 
يشاهدهم أول مرة» ويتبادل معهم أطراف الأحاديث ويرد على تساؤلاتهم» كا 
يمكنه أن يقوم بالأدوار الاجتماعية التى تطلب منه أثناء اللعب أو تشيل المواقف على 
أكمل وجه (هدى قناوى وعادل عبد اللهء .)١۹۹١‏ أما الطفل ذو الصعوبة النهائية 
الناتجة عن تمركزه حول ذاته فقد تجده متأخرًا إلى حد كبير فى القيام بم تقدم. 

إن من الأمور المعروفة أن الفرد من التاحية الاجتماعية إذا أراد أن يصدر سلوكًا 
ما ی موقف اجتاعى معين فإنه سوف يضع مجموعة من الاعتبارات فى ذهنه قبل آن 
يصدر استجابته» من هذه الأمور إمكانية أو احتالية قبول هذا السلوك الذى 
سيصدر عنه اجتاعيًاء التسلسل والتعاقب والترتيب ذه المفردات والوقائع 
السلوكية» وماهية الحاجات التى يود إشباعها أو تلييتهاء وهكذا... وهنا نلحظ أن 
الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم لا يستطيعون أن يدركوا حقيقة هذه 
الأمور أو العوامل قبل أن يصدروا سلوكهم أو استجاباتم» ونتيجة لذلك يصبح 
سلوكهم غير مقبول من الناحية الاجتماعية» بل قد يصل بهم الحد أنهم لا 
یستطیعون أن یدرکوا مدی خطورة ما یقومون به من سلوکیات کأن تجدهم مثلا 
يخاطرون فى أماكن» وطريقة» وأسلوب لعبهم» أو تجدهم يتسلقون أماكن تسم 
بالخطورة لارتفاعهاء أو أن جروا بصورة عشوائية داخل أنهر الشوارع. فالأطفال 
ذوو صعوبات التعلم النهائية عادة ما يتسمون بالانسحاب والانطواء الاجتهاعى» 
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وعدم القدرة على التوافق مع المواقف الجديدة» وعدم تناسب استجاباتهم صع 
المواقف الاجتاعية الجديدة (1983,ءاءه2:اد ١ء,اد۷د>)ء‏ وكل ذلك يفسرء البعض 
فى ضوء الإسراف كز الأطفال ذوى صعوبات التعلم النهائية حول ذواتيم 
الأمر الذى منعهم أن تتراكم وتنضج الخبرات الاجتهاعية لديم إلى الحد الكافى أو 
المناسب؛ حيث سبب التمركز حول الذات ضحالة ارتساخ البرات البيئية نتيجة 
لعدم الاحتكاك بقدر كاف. 

ولعل من التغيرات النفسية التى يتميز بها الأطفال ذوو صعوبات التعلم 
ویمکن آن یکون ها مردود سلبی - أيشًا - على كفاءتہم فى المجال الاجتاعى» أن 
هؤلاء الأطفال كا كشفت نتائج التحليل الإحصائى العاملل لأهم خصائصهم أجم 
يتسمون بالسلوك العدوانىء والتوتر الزائدء والنشاط المفرط إلى حد كبير. 

إن هؤلاء الأطفال لا يتوافقون فى سلوكهم وما يتوقعه منهم الكبار ف الكثير من 
الواقف. 

إن سلوك هؤلاء الأطفال باختصار لا يتوافق وطبيعة المرحلة النهائية التى يمرون 
ا 
۲ -الريكة وقلة الاكتراث: 

إن إدراكنا لأى شىء يتأثر أيضًا بنوعية التشتت اناه ع«ناعدماءD‏ الاجم عن 


إننا لكى نصل إلى الشىء أو نحاول الوصول إليه فإن الطفل عادة ما يقوم 
بالانحراف بانتباهه للأشياء الأخرى» وهنالك تبدو حركاته ضعيفة إلى حد ماء وقد 
يظهر بعض الحركات غير التسقة ولو قلياء ولو أن طفلَا يقوم بالتعامل مع صفحة 
مكتوبة أو متلئة بعدد كبير من مسائل الحساب فإن هذا الطفل سوف يكون انتباهه 
وتركيز هذا الانتباه أفضل على المسائل التى توجد ف السطر الأول من ا ت 
إذا ما كانت المسألة فى وسط الصفحة وتزاحها مسائل أخرى» حيث تقوم هذه 
المسائل المزاحمة للمسألة المقصودة بعمل نوع من تشتيت الانتباه» إن الأطفال الذين 
صرفوا جزءا من انتباههم للمسائل ا مجاورة غالبا ما يميلون لارتكاب أخطاء كثيرة. 
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إن الطفل ذا الصعوبة النائية فى التعلم عادة ما يعانى صعوبة فى تذكر الأشياء التى 
رآهاء وهو ما بجعله لا يتحرك بسهولة فى الغرفة المغلقة أو تجعله يصطدم كثيرًا 
بالأشياء الموجودة فى هذه الغرفة» وهو نفسه السبب الذى مجعله لا يتذكر حروف 
الكلمة التى يقوم بتهجيهاء أو الكثير من المعلومات التى تعلمها بصورة أساسية عن 
طريتق الإبصارء وهناك من الأطفال ذا الصعوبات النهائية فى التعلم من بجد صعوبة فى 
تذكر أو استعادة الحركات الأساسية الضرورية لأن يكمل المهمة المطلوب منه 
إنجازهاء ومثال ذلك أن تجد الطفل ذا الصعوبة النما فى التعلم جد مشكلة فى تعلم 
كيفية ارتداء الحذاء وربط حبله.ومثل هذا التشتت ف الانتباه أو ضعف القدرة على 
التذكر تعد من الأسباب الرئيسة لحالة الربكة والخرق التى يبديما الطفل صاحب 
الصعوبة النهائية فى التعلم عندما يطلب منه أداء مهمة أو تنفيذ أمر؛ لأن من المعروف 
أن الطفل لکی یتحرك فیا علیه إلا أن یرکز فیا حيط به» کا أنه أثناء حركاته أو أدائه 


للمهام يستغل هاديات الذاكرة ومعرقته السابقة ف اتخاذ قرار الحركة أو تنفيذ المهمة 
التى توكل إليه سواء كانت هذه الهمة تفيد أمرّا حركيًا أو تتفيذ أمر يتعلق بعملية 
التعلم لهارة ما 


ومن أسباب الارتباك لدى الأطفال ذوى الصعوبات النائية فى التعلم: 

-١‏ الإعاقة الواضحة أو الشديدة ف المهارات الحركية الكبيرة والدقيقة مشل الأرجل 
والأذرع والأيدى. 

۲- مشكلات التكامل النائية الخاصة بالناحية الإدراكية - الحركية» وهى المشكلة 

لتى يتلخص معناها فى ن الطفل لا توجد لديه القدرة على أن يحول أو يترجم 
المعلومات البصرية إلى حركات مناسبة أو فاعلة كأن بحرك يديه فى زمن معين كى 
يمسك بالكرة أو أن يمسك کوب اللبن ویجحتسیه دون أن یسکبه أو سقط منه 
بعض ما فیه. 

۳- ضعف الذاكرة النائية اللخاصة بتعاقب وترتيب الحركات اللازمة لإنجاز المهمة. 

-٤‏ مشکلات الإدراك البصری کان یعانی - على سبیل المثال ۔ أن جكم حكما 
سليمًا على سرعة حركة الأشياء» أو أن يدرك العمق والمسافة كى يميز شينًا ما 

ن بقية الأشياء ا لمحيطة . 


A۷ - 


-٠‏ كا يمكن رد أسياب الربكة الحركية ,»)۸۷ والخرق وعدم الاكتراث إلى 
أن الطفل صاحب الصعوبة النهائية فى التعلم لا يقوم بتوجيه انتباهه لما يقوم 
بفعله فى الوقت الصحيح والمناسب. 
وفيا يى قائمة من الأناط والنماذج السلوكية التى يمكن من خلا ما الإخصائى 

صعوبات العلم أن يتعرف ما يعانيه الطفل ذو الصعوبة النهائية ف التعلم من ربكة» 

وخرف وقلة اكتراث فيم يعترضه من مواقف. 
وتستخدم هذه القائمة كدليل أو مرشد يوجه إلى التعرف على الخصائص 

السلوكية المميزة لدى الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم من ربكةء وخرق وقلة 

اكتراث» على أنه جب التنبه إلى أن السلوك المشكل الذى يبديه الطفل ذو الصعو, 

النهائية فى التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما كان بحدث بتكرار أو حدة قليلةء أو أنه 

يقع لدى الطفل الصغير جدًا أو الأصغرء كا ننبه إلى أنه ليس بالضرورة أن يظهر 
الطفل ذو الصعبة النمائية فى التعلم هذه ا لخصائص كلها 

وفيا بلى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 
فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تقييمًا متدرجًا للخاصية السلوكية التى 
تتضمنها العبارة وتتمشل فی: دائمًا ١=‏ غالبا = ٠۲‏ أ. ٭ نادزا = ٤ء‏ آبدًا 
.٠ =‏ وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى 


الطفل. 

8 الخصاتص السلوكية التقدير 

١‏ | يصطدم بالأشياء أثناء مشيهأوجربه. | | | ۲ | ۳ | ٤‏ | ه 

۲ |بجدصعوبة ف ربط اذاهو تزرير | ٤| ٣ | ۲ | ١‏ أه 
القميقن. 

۳ | بجد صعوبة فى تقطيع الطعام. olstlrlr’‏ 

٤‏ | غيرقادرعل أن مجرىأويقفز | | | ۲ | ۳ | ٤‏ | ەه 
بسهولة واتساق. 

5 لديه بعض الخرق ف مارسة الرياضة أ olétjlr|j‏ 
أو إعادة بعض الحركات الرياضية.. 
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٩‏ | يکش رمن الأحطاء فى كثير من عناصر | ١‏ إ ۲ | ۳ | ٤‏ | ه 
المهام التى يؤدا. 


۲ - ضعف صورة الذات چ1 P00۲ $e[‏ : 

من المعروف أن الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم غالبا ما يعايش خبرات فشل 
كثيرة ومتنوعة» وذلك بسبب إخفاقاته المتكررة فى التحصيلء بل وحتى ف العديد 
من المواقف الاجتاعية مع الأقران والزملاء فى الفصل الدراسى. 

لذا فإن الطفل ذا الصعوبة التمائية فى التعلم ولخبرات الفشل هذه 
عبطا نفسيًا ع«ناهاء۲م ۵اا إنه يصبح غير مبتهج أو مسرور بها يفعله أو 
ینجزہ کا یصبح غیر معتز بقدرته» کا آنه یکون قل طموحًا تی مستقبله» إنه لیس 
جا با يفعله. 


مسرو را ولا مب 

وباستمرار هذا الشعور وتزايده لدى هؤلاء الأطفال سوف يتكون لديه اتجاه 
يقوم على عدم الاحترام والتقدير للآباء والمعلمين وحتى للآخرين من هم فى مواقع 
السلطة» ولسوف يكون آقل تثمينًا وتقديرًا وإحساسًا بالعرفان بالجميل لأية 
مساعدة تأتيه على أيديهم لأنه من المعروف أنه من العسير أن نجد الشخص الذى لا 
يقدر ذاته ولا يحترمهاء يقدر ويشمن ويحترم أدوار الآخرين. 

إن الطفل لا يمكنه تقدير الآخرين وتثمين دورهم وتقدير مساعداتهم إلا إذا 
كان يشعر بالراحة وا لحب والتقدير والاحترام لذاته وإكبارها وتقديرهاء والطفل 
ذو الصعوبة فى التعلم» وما يتكون لديه من صورة سالبة للذات نجد أن هذه 
الصورة السالبة للذات تؤثر فى مزاجه وعلى استعداده أو قابليته للهياج والانفعال 
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أو التقلب المزاجى والانفعالی» فهو فى لحظة قد تجده يبدو كا لو كان سعيدًا أو هو 
كذلك» ثم فى لحظة أخرى تعقبها قد تجده على عكس ما تقدم. 

إن مثل هذا التقلب الانفعالى يعد واحدًا من أكثر نتائج خبرات الفشل لدی 
الطفل ذى الصعوبة النهائية ف التعلم» وإنه هو الشعور ذاته أو الحالة ذاتها التى تجعل 
هذا النوع من الأطفال يشعر بالإحباط» والغضب وقصور الإحساس بأنه يمكنه أن 
يتقدم على غيره» ومن هنا فإن الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم فى حاجة إلى 
مساعدة الكبار كى ينعتق من هذه الأحاسيس» وإللى أن يأخذوا بيديه من خلال 
تقديم العديد من أنواع المساعدة» وأن يساعدوه على أن يتحكم فى ذاته وبخاصة فى 
المواقف التى تستثيره وتحرك انفعالاته. 
-lzllجã Need For Independence Jai‏ : 

الطفل ذو الصعوبة النهائية فى التعلم عادة ما يشعر إلى أنه فى حاجة ماسة لمساعدة 
الآخرين له فى جيع مفردات الخحياة اليومية أو المهام التى يطلب مته أن يؤدياء فى 
الوقت ذاته نجد هذا الطفل يريد أن يدرك أنه المسثول عن إنجاز الكثير من المهام 
التى تسند إليه دون أن يعتمد على الآخرين من الكبار ا 

إنه فى حاجة ولديه بعض الرغبة لأن يتحاشى الإحساس بالفشل وذلك من 
ولو قدر من النجاحات فيا يسند إليه من مهام» بجعله يستشعر أنه 
بمنأى عن الفشل» إن لديه بعض الرغبة لأن يتجنب الإحساس بالفشل. 

إن الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم فى حاجة شديدة لأن يشعر بالاستقلال 
والاعتاد على الذات» وأن يحقق مكسبًا بخص التحكم ف الذات وتوكيدهاء يشعره 
أنه قادر على التغلب على المواقف الصعبة وهو ما سوف يخلص الطفل ذا الصعوبة 
النهائية فى التعلم من الإحساس بالعناد 0۴ططا8» والسلوك السالب الذى يقرف 
و التخلص من الأناط والنهاذج السلوكية الانفعالية والوجدا المنضبطةء وأن 
يعدل من اتجاهاته» تلك الاتجاهات التى ينظر إليها فى بعض الكتابات على آنا 
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تعكس طريقة الطفل وأسلوبه فى أن يكتسب القدرة على كسب وتحصيل القدرة 
والطاقة لأن يتحكم فى انفعالاته وما يسيبه الفشل الذى يخبره أو يلاقيه. 

ولعل تدنى شعور الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم بالاستقلالية والاعتهاد على 
النفس هو ذلك الأثر المترتب على خبرة الرسوب الخكرر وعدم القدرة على مسايرة 
زملائه فى الفصل» الأمر الذى يؤدى إلى تصور سالب عن الذات والإحساس 
بالدونية» وهو ما ينعكس على وجهة نظره عن نفسه» ما يسبب له العديد من 
المشكلات الاجتماعية والشك فى قدراته الذاتية؛ ومن ثم يترتب على ذلك أن تترسخ 
لديه فكرة أنه غير قادر» ومن هنا يتتابه الشعور بالعجز وضرورة الاعتماد على الغير» 
بل واعتقاده أنه غير قادر على التغيير من الأصلء أو غير قادر على الإنجاز والأداء 
بصورة صحيحة. 


٠ه‏ - العناد والقابلية للاستثارة والتقاب الانفعالى: 

كل هذه الآثار السابقة يمكن أن تفسر الفكرة القائلة بأن الأطفال ذوى 
الصعوبة النهائية فى التعلم غالبا ما يشعرون بالتقلب الانفعالى والتغير ف المزاج وهو 
ما ينعكس سلبيًا على تعاملهم مع الغير. 

ولقد لوحظ بالفعل من خلال استقصاء التراث النفسى الخاص بهؤلاء الأطفال 
نهم لا يلقون قبولاً من أقرانمم العادين» كا م أقل تكيقًا وضبطًا للسلوك 
الوظيفى اجتهاعيًاء وهو ما حدا بالعلهاء إلى رد ذلك إلى المشكلات النمائية ديهم فى 
المجالين العصبى والمعرفی (1996 1ھ ۲ء ,۸۴ء۴ 

وذهب آخرون إلى أن ذلك يرجع كتتيجة لرد فعل ووجهة نظر الوالدين 
والمعلمين السالبة نحو ذوى صعوبات التعلم» أو للتفاعلات الاجتاعية غير 
الصحيحة بين هؤلاء التلاميذ وآبائهم ومعلميهم» وذهب فريق ثالث إلى أن التوتر 
المرتفع لدى هؤلاء الأطفال هو الذى يتدخل بالتأثير السلبى على كفاء تم 
الاجتهاعية أو فى هذا ا لجانب على الإجال (2,1987ءءمعما). 
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على أننا هنا نؤكد أن الطفل العادى قد بظهر هذه النهاذج الانفعالية المتقدمة كلها 
ولكن ف عمر زمنى قل من العمر الزمنى الذى يظهر فيه الطفل ذو الصعوبة النائية 
فى التعلم» فطفل الرابعة من العاديين قد يظهر مثل هذه الخصائص السلوكية التى 
يظهرها الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم وهو فى عمر السادسة أو السابعة إذ 
ليست القضية متمثلة فى هذه النهاذج السلوكية التى تحص ال جحانب الانفعالى إنها مناط 
الحكم بالسواء أو عدم السواء عن العادية هو العمر الزمنى التى تصدر فيه مثل هذه 
النماذج. فطفل الثالثة من العاديين هو طفل يتسم بالعنف وعدم الاستقرار والتقلب 
الانفعالى والمزاجى الفجائى» أما طفل الخامسة فليس هذا سمته» والذى يحدث أنك 
تجد طفل الخامسة أو السادسة من ذوى صعوبات التعلم النهائية يظهر هذه الناذج 
السلوكية الانفعالية التى يظهرها طفل الثالثة من العاديين» وهو ما يشير إلى وجود 
تأخر فى النمو الانفعالى» حيث إن طفل الرابعة من العاديين بيدأ فى الميل نحو 
الاستقرار النسبى فى انفعالاته ويظهر ميله نحو الأطفال الآخرين» ويسمح هم 
باللعب معه وإن اشترط أن يلعب کل طفل بلعبته ولا یشارکه اللعب بلعبته» مع 
الاحتفاظ بطابعه الحسم بالعناد إلى حد كبير رغم حالة الاستقرار النسبى لياته 
الانفعالية(أحمد زکی صالح» ۱۹۸۸). وهو ما تجده يميز الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم النهائية ولكن من ذوى العمر الزمنى الأكبر الذى قد يصل إلى عمر السابعة 
أو الثامنة. 

إن مشكلة الطفل صاحب الصعوبة النمائية ف التعلم آن مراحل النمو لديه 
متأخرة من سنة إلى ثلاث سنوات مقارنة بالأطفال العاديين» ولكن ليس افتقاده 
لاية مرحلة نهائية فى أى جانب من جوانب شخصيته» إنه كالعاديين ولكن ليس 
كالعاديین الذين هم من عمره الزمنى نفسه» كا أن من الفروق الواضحة بينه و, 
العاديين من هم فى عمره التطرف ف الخصائص, أى زيادة حدة ودرجة السلوك. 

ومن الناحية السببية فإننا يمكن رصد العديد من الأسباب التى تفسر لاذا يتسم 
الطفل ذو الصعوبة ا لخاصة فى التعلم بالعناد والقابلية للاستثارة والتقلب الانفعالى 
والمزاجى» وهذه الأسباب يمكن إجاهاق : 
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أ- ضعف القدرة على تحمل الإحباط: 
إذا ما حدث تغيير فى الخطةء فيصيح غاضبًا إذا لم يتمكن من أن بحقق مراداته 
ورغائبه» يمزق أوراق وكتب المدرسة إذا كان ما يطلب منه إنجازه صعبًا ولا 
يستطيع أدا إن ذلك يعد من الأمور الطبيعية وذلك لعدم قدرته على تحمل 
الإحباط. بل يكون نتيجة هذا الإحباط مندفعًا وكأنه يريد التخلص من هذه 
المواقف الضاغطة وليرمى حمل هذا العبء وثقله وراء ظهره» وهو الأمر الذى 
يجعله نتيجة هذا العكوف على هذا السلوك واعتياده والتوتر الذى يعانيه بجعله يقع 
فى مزيد من الفشل الدراسى والتمرد المستمر على البيئة المدرسية وكل ما يرتبط بها 
إلى الحد الذى دعا بعض الباحثين إلى القول بأن مثل هذه اللوحة السريرية أو 
الإكلينيكية أو السلوكية تجعله أقرب إلى الجنوح أو الجنوح الفعلى إلى حد اقترافه 


( Waldie and Spreen, 1993).(Breder,et al, 1981) ف‎ pI 


ب- ضعف صورة الذات #عة«1-؟اء؟ 0۲ه۲: يصاب الطفل ذو الصعوية 
النهائية فى التعلم بضعف صورة الذات أو الصورة السالبة للذا خبرات 
الفشل الكثيرة والتعددة التى يعايشهاء وما يدلل على ذلك أنك تجده يعانى نقص 
الثقة بالنفس. فمن المعروف فى مجال خصائص الأطفال ذوى صعوبات التعلم أن 
وقوعهم ف داثرة الفشل النكرر» وعدم قدرتهم على مسايرة زملاتهم فى الفصل 
الدراسى أكاديميًا بجعلهم يشعرون بفقدان أو نقص الثقة بالنفس والتوتر.وفى هذا 
الإطار يشير موراى 1976. إلى أن صعوبة التعلم وما يتمخض عنها من 
ضعف التحصيل الأكاديمى تجعل الطفل أيضًا تتتابه صورة سالبة عن ذاته 
الشخصية والأكاديمية. 


ج- عدم احترام الذات وتقديرها ۲٥ع۲ءاف-؟[٤8.‏ وهو ما بجعله فى النهاية لا 
يحترم تعليمات ونصائح الأكبر منه من أمثال امعلمين والآباء والوالدين. 

د- النجاحات القليلة التى يعايشها وذلك كنتيجة لضعف وقصور 
المهارات المختلفة لديهء وهنالك سوف يقوم باتباع طريقة تعويض الفشل من خلال 


-- 


اتباعه أسلوب المياج والانفعال» وكأنه بردد ق دخيلة نفسه لقد استطعت أن أهيج 
وأعُْضب مدرسی حتی ولو آننی غير ناجح ف القراءة. 

ه- نقص القدرة أو قصورها عن تفسير الخبرات والأحداث والمواقف بصورة 
صحيحة ما يجعله معاندًا لتغطية سوء فهمه وتقديره. 

و- عدم وجود كفاءة عالية على إصدار الأحكام أو التحكم الداخلى لضبط 
السلوك»حيث تجد الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم لديه قصور فى القدرة على 
أن يصدر حكمًا دقيقًا على أن هذا الشىء مناسب أو غير مناسب» مقبول أو غير 
مقبول. 

۷- نقص قدرته على تعديل وتهذيب وتنظيم ردود أفعاله للمواقف التى يمر 
بما؛ وهو آمر ناتج عن قصور النمو الانفعالى أو العاطفى لديه إلى حد ماء كأن تجده 
يتسم برد فعل عنيف وزائد عن الحدء ومزاجى العواطف و الحدة فى هذا المزاج 
على کل الخبرات العادیة التی یمر بجا 

وفيا يلى قائمة من النهاذج السلوكية التى تخص العتاد والمقاومة والقابلية 
للتهیج والاستثارة ۲۲۵۷۲۵۷١‏ یمکن من خلاها بير وإخصائی صعوبات 
التعلم أن يتعرف من خلاها الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم : 

وتستخدم هذه القائمة كدليل أو مرشد يوجه إلى تعرف الخصائص السلوكية 
المميزة لدى الطفل ذى الصعوبة النائية فى التعلم من عناد ومقاومة وقابلية للتهيج 
والاستثارة» على أنه يجب التنبه إلى أن السلوك المشكل الذى يبديه الطفل ذو 
الصعوبة النائية فى التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما كان بحدث بتكرار أو حدة 
قليلة أو أنه يقع لدى الطفل الصغير جدًا أو الأصغرء كا ننبه إلى أنه ليس 
بالضرورة آن يظهر الطفل ذو الصعبة النهائية فى التعلم هذه الخصائص كلها. 

وفيما بى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء 
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أبدًّا = ه. وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية 


ل الطفل. 
-[e| ٤‏ الخصائص السلوكية 
متمركز حول ذاته بدرجة 


يشارك كثيرًا ف اللعب» أو يبدو أق) 
۲ | بجالد ف مناهضة ومشاغبة الكبار( لا ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ | ه 
ينصاع لقواعد الفصل» لايوقف 
سلوكه المزعج رغم طلب التوقف من 


الكبار) 

CDEP S ببدی احترامًا قلیلاً للآخرین۔‎ |_٣ 
[ييدىلوتاكتياللاخرینوينكر| | | ۲ | ۴ | › | ەه‎ 4 
مستولیته عا حدث.‎ 

| يلصق مابه للآخرين حتى يتجنب | ٤ Ft ١‏ 0 
المهام الصعبة. 


(Painting, 1983) 


١‏ -الحساسية الزائدةوالإحساس بنقص القيمة 
Hypersensitivity and Feelings of Worthlessness :‏ 
معظم الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم يتتابهم الشعور بالحساسية 
الزائدة. فتراهم يستجيبون للمواقف غير ذات القيمة بطريقة غاضبة أو تؤدى إلى 
الإيذاء أو حتى الخوف. 
ومن الأسباب التى تؤدى إلى هذا الإحساس لدى الأطفال ذوى الصعوبات 


النمئية فى التعلم: 
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:Poor Self-1m age ضعف صورة انت‎ - ١ 

إن ما یمتلکه الفرد منا یثر على ما يشعر به نحو ذاته» فأحاسیسنا وشعورنا 
بالاعتزاز والفخر تتأثر با نمتلكه من ملابس جديدة أو سيارة فارهةء هذا السبب 
نجد أن متلكات الفرد تعد مهمة بصورة خاصة للطفل ذى الصعوبة النائية فى 
التعلم الذى يمتلك أو يشعر بضعف صورة الذات» ولسوف تجد هذا الطفل 
يتفاعل ويشعر وبصورة مبالغ فيها من غضب وانفعال وتوتر إذا ما كسرت له لعبة 
يفضاها أو يحبهاء إنه سوف يقوم بتكسير لعبته لو أنها لا تعمل بصورة وكفا 
مناسبة. والأمر مشابه تامًا للطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم من ناحية قدرته 
على التعلم فلو أنه استشعر أن عقله غير قادر على إنجاز مهمة أكاديمية أو تعليمية 
ألقيت على عاتقه أو ضمن مهامه بالسرعة والدقة المطلوبة كا يفعل أقرانه من 
العاديين فسوف تكون التتيجة لديه أن هذا العقل يجب كسره. 

إن الطفل ذا الصعوبة النمائية فى التعلم يشعر بنوع من القلتق الزائد إذا ما أصيب 
مثلاً بجرح بسيط قى أحد أعضاء جسمه؛ وذلك يرجع إلى قصور فهمه لطبيعة ما 
تعنيه الصحةء وما يعنيه الجسم . 

إن قصور النمو لديه وطبيعة استدلالاته الحسية المسيطرة عليه هو الذى بجعله لا 
يفهم ولا يدرك أن الجروح ليست دائمًا تعد خطرة» أو لابد أن تؤثر سلبيا على 
صورة الجسم وهيئته» وأنها تندمل بعد فترة من الزمن. 

إن الطفل ذا الصعوبة النمائية فى التعلم فى حاجة لأن يعرف أن الآخرين 
يفهمون ويقدرون أحاسيسه وشعوره.أيصًا هذا الطفل» ومن على شاكلته ممن 
يشعر بمحنة» تجده فى حاجة لأن يستشعر الشفقة والحنو إ۴ من الآخرين» 
ومثل ذلك سوف يعدل من صورة الذات لدى الطفل ذى الصعوبة النائية فى 
التعلم» كما آنه سوف يجعل إحساس الطفل هذا متسمًا بالراحة والدعم عوضًا 
عا پشعر به من عة 
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ب -الخوف من الاحداٹ غر اتوق The Fear of Unexpected Events‏ 

كا ذكرنا سابقاء إن أحاسيس الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم بالأمان 
مدع إن يتأتى لديه من معرفته أو إحساسه آن ما بحيط به من أحداث متوقع 
ويمكن التنبوء به» الأكثر أن يستشعر هذا الطفل أنه يمكن أن يتوقع ما سوف 
يحدث له من أحداث کل يوم. 


إن العلفل ذا الصعوبة النإئية ى التعلم بخبر صعوية إلى درجة 2 


فی آن یتوافق 
باطات» أو آن 

ابة ومسايرة مع خطط المستقبل وما 
يفرزه الزمن» إن مثل هذا يعطيه الإحساس بالقدرة عل التحكم ف نتائج الأحداث 
وما تفرزه وما حدث له من فشل» ومن هنا فإن الطفل ذا الصعوبة النهائية فى التعلم 
إذا م يتم إعداده وتدريبه وتأهيله مواجهة المواقف التجددة والمستمرة التغير لن 
یکون قادرا على الاحتفاظ التحكم فى العواطف والانفعالات أو أن يتقبل 
التغيرات الحاصلة أو التى تحدث ف الأمور والأحداث الروتينية. 


أسباب الشعوربالحساسية الزاندة وعدم القيمة 
Reasons of Feeling of Hypersensitivity and Worthlessness‏ 

إن ضعف صورة الذات والمشاعر المؤذية للكبرياء والأنفة ٥۴۴۵ء‏ سوف تجعل 
الطفل ذا الصعوبة النهائية يدرك ذاته كذات مجروحةء أو ينظر إلى ذاته واصمَا إياها 
بالغباء» ونقص الثقة بالنقس» والاعتهاد على الغير. 

وهنا يرى المؤلف أن من أسباب الشعور با لحساسية الزائدة وعدم القيمة: 

-١‏ الشعور بالضعف والقصور لعدم قدرته على إنجاز ما يوكل إليه» فلأنه لا 
يستطیع أن يقرا مثا أو أن يؤدى بعض ما يوكل إليه بمهارة لذا فإنه سوف يعتقد أنه 
سيى» ولسوف يعتقد أنه شخص ضعيف الذاكرة. 

۲- ضعف فهمه العلاقة بين السبب والتتيجة. 

۴- الجهد الزائد المطلوب لكى يعوض ما يعانيه من ضعف ف المهارات التى 
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-٤‏ قصور أو ضعف نمو الضبط أو التحكم الداخلى فى المشاعرء وهو ما يتبدى 
فى سرعة الاستثارة والمياج لمجرد الإحساس بإحباطات صغيرة حيث لا يستطيع أن 
يتحكم فى مشاعره» وأن ينظمها ليتفادى الوقوع فى مشل هذه الانفعالات والمشاعر. 

-٥‏ المرور بخبرات فشل سابقة كثيرة ومتنوعة. 

وتستخدم ائمة كدليل أو مرشد يوجه إلى تعرف الخصائص السلوكية 
المميزة للطفل ذى الصعوبة النائية فى التعلم الذى يتسم بالحساسية الزائدة وعدم 
القيمة. 

على أنه جب التنبه إلى أن السلوك المشكل الذى يبديه الطفل ذو الصعوبة النمائية 
ف التعلم یمکن اعتباره عاديا إذا ما کان جحد ار أو حدة قليلةء أو أنه بقع 
لدى الطفل الصغير جدًا أو الأصغرء كما ننبه إلى أنه ليس بالضرورة أن يظهر الطفل 
ذو الصعبة النهائية فى التعلم هذه اخصائص كلها. 

وفيم) يى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء 
كل فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تقييمًا متدرجًا للخاصية 
السلوكية التى تتضمنها العبارة وتتمثل فی: دائما ١=‏ غالا = ۲ء آحیائًا = ۳ 
نادزا = ٤ء‏ أبدًا = ه. وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع 


الخاصية لدى الطقل. 

e‏ السلوك التقدير 

SIGE بعل مزاج و مقار برها‎ |_١ 
؛ أ ه‎ | ۴ | ۲ | ١ | يتاج قدرا كيبا من الدح والتاء وال‎ | ۲ 
من الا خرين.‎ 

5 NER ١٠ | غير قادر على معالجة الإحباط والتكيف‎ | ٣ 
معه أو النغيرات التى تحدث فى الروتين‎ 
اليومى.‎ 

٤‏ | ردفعل مبالغ فيه عن التوقع مع المواقف | ١‏ | ۲ | ۴ | ؛ أ ه 
المغضبة أو الباعثة على هياج 
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| بیدی انزعاجًا مبالغًافیه جتا مجرد جرح | ۱ | ۲ | ۳ | ٤‏ | ه 
|_١‏ بشعر بالإجهاد والتعب بسرعة. A ENEIENE‏ 


۸- تأخر النمو الانفعال أو العاطفی ona !»n uri)‏ ناصE:‏ إن 
همة الطفل عبر الزمن يعد أمرّا مرهمًا للغاية ع٥‏ ناںة ٤×۸‏ ويتطلب خبر 
الرغم ما يستشعره الخبير من سعادة بالغة وهو يمارس هذا أو بحققه. وإذا ما نظرنا 
إلى الوقائع ولا سيا ما يتعلق منها بالماضى الفائت نجد أن الطفل ينمو سريعًا من 
مرحلة إلى المرحلة التى تليهاء وتعد كل مرحلة يصل إليها الطفل مرحلة جديدة 
بالنسبة للوالدين» وهنالك نجد أن على الطفل والوالدين أن تتغير استجابة كل 
منهما فى ضوء هذه التغيرات» وعندما تصبح هذه المراحل النهائية الجديدة التى يمر 
بها الطفل كائنة وموجودة هنالك تكون بعض الصعوبات قى إنجاز بعض المهام 
بالصورة التى تتفق وتلك المرحلة التهائية. 

وما من شك ف أن الارتقاء بمستوى الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم 
واستثارة نموه يختلف كثيرًا عا بجحدث أو هو مطلوب لدى الطفل العادى» وهو ما 
يعنى أن على الوالدين آن يتحلوا بالصبر وآن يكر سوا مزيدًا من الجهد فيا بخص هذا 
الجانب لدى الطفل ذى الصعوبة النهائية فى التعلم» إذ الطفل ذو الصعوبة النهائية فى 
التعلم ينمو ببطء عبر مراحل النمو المعتادة» وهو ما يعنى فى الوقت نفسه أن ما بجب 
أن ينفق من جهد وصبر لمواجهة الصعوبات التى تعترض سلوك هذا الطفل من 
قبل الوالدين يجب أن يكون كبيرًا» وأن يستمر عملهم وجهدهم مع أطفاهم وقا 
أطول» وأن يبذلوا جهدًا أكبر ولاسي] عندما تكون شدة الصعوبات التى يواجهها 
هذا الطفل تتسم بالحدة. 
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إن الطفل ذا الصعوبة النائبة فى التعلم يعانى عدم اتساق ف النمو العا أو 
بالأحرى نموا غير عادى» فهناك بعض الهارات تنمو لديه فى الوقت المتوقع فى 
الوقت الذى تتأخر لديه نمو بعض الهارات عا هو متوقع آخذة فترة أطول من 
الزمن كى تنمو إلى الحد المطلوب» فعلى سبيل المثالء قد تجد الطفل ذا الصعوبة 
النمائية فى التعلم تنمو لديه مهارات التناسق فى الوقت والزمن المطلوب وإلى الحد 
المطلوب من النمو فى الوقت الذى تجد نمو بعض المهارات لديه كالمهارات 
الرياضية لا تنم نموا مناسبًا إلى الحد الذی تجعله مقبولاً من أن أقرانه كى يشركوه 
فى فريقهم. ومن هنا فإن مثل هذا الطفل قد تجده يلجأ للعب مع من هم أصغر مئه 
كى بحصل على السعادة من اللعب ولا يؤذى فى أحاسيسه من أقرانه الذين يتأخر 
عنهم بقدر ماف النمو. 

۹ - تجنب أداء المهام والأداء الشاذ أو لغرب Task Avoidance and Erratic‏ 

ن الدافعية والرغبة لأن ننجز أو نؤدى الشىء بصورة جيدة 

فى المواقف المختلفةء ولو أن الجهد الذى نب 
الفشل - كا بحدث لدى الطفل ذى الصعوبة التائية فى التعلم - قإننا سوف نكون 
من ذوى الدافعية المنخفضة والجهد القليل بمرور الزمن» زد على ما تقدم أن هناك 
مجموعة من الأسباب الإضافية التى تفر اذا بحدث الأداء المنخقض عل الرغم 
من أن هذه المهام تقع فى مدى قدرات الطفل وما يستطيعه. 

وترجع أسباب تجنب أداء المهمة لدى الطغل ذى الصعوبة النائية فى التعلم إلى: 
-١‏ ضعف صورة الذات والحساسية الزائدة» فهو - على سبيل المثال - يفتقد الثقة فى 

قدرته على التعلم - تجنبه أداء الواجبات المدرسية - كا أن الأطفال الذين 

یعانون ضعقًا فى مهارات القراءة يسببون تشويشًا فى الفصل كى يتجنبوا الاح 

والثناء القائم على تشمين مستوى القراءة فى مجموعة القراء. 
۲- محدودية أو صغر الدافع لاإنجاز (1986,١0۷««ر؟)»‏ وبخاصة ما يتعلتق بالدافع 

المعرف »)K٠٠]001,1981(‏ فهو على سبيل الثال يبدى اهتهامًا ضعيقًا بالتعلم 
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وذلك لأنه يشعر بأنه مجروح الكبرياء والذى كان سببه الإخفاقات السابقة 
وهو ما حدا بالبعض إلى جعل ذلك سيبًا يفسر انخفاض مستوى الطموح لدى 
هؤلاء الأطفال (۸۲011,1984). على أن المؤلف ينبه إلى أن استقصاءء للمجال 
فى جانب الدافع لاإنجاز قد كشف عن أن هناك من نتائج الدراسات ما 
أشارت إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لا بختلفون فى الدافع لاإنجاز 
عن أقرانهم العاديين (Adams, 1976, Hisam a,1976(‏ 

۴- التأخر أو الإعاقة فى بعض المهارات» فعلى سبيل امال يمكن لطفل الصف 
الرابع آن ينجز مهام ا لحساب التى فى مستوى الصف الرابع إلا أنه ف المقابل لا 
یستطیع أن يؤدى القراءة إلا فى مستوى الصف الثانى وذلك لأن المهارات 
المتطلبة لأن يقرأ تنم إلافى مستوى هذا الصف. 

-٤‏ قصور القدرة عن استدعاء المعلومات» فهو على سبيل المخال تيده لا يستطيع أن 
يفكر فى الكلمة التى تساعده لأن يستخدمها لكى يعبر عن فكرة ماء أو أن 
تجده لا يستطيع أن يسترجع مباشرة وبصورة فورية الإجابة على سؤال المعلم 

.جع المعلومة عندما يعطى الوقت الكافى لأن يفكر فيها 


٠١‏ - قصور القدرة عن الاحتفاظ بالمعلومات أو المهارات الجديدة المكتسبة» فهو على 
سبيل المثال إذا كان هناك معلومات أو مهارات جديدة يتعلمها فإنه فى حاجة 
كبيرة للتكرار والإعادة حتى تثبت هذه المعلومات والمهارات وكى يتغلب على 
الزيادة والسرعة فى النسيان. 
وإليك قائمة التعرف على تجنب المهمة والنشاز ناء فى سلوك الطفل ذى 

الصعوبات النهائية فى التعلم: 
وتستخدم هذه القائمة كدليل أو مرشد يوجه إلى التعرف على الخصائص 

السلوكية المميزة لسلوك تجنب المهمة والعديد من نواحى الشذوذ ف الجانب 
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السلوكى للطقل ذى الصعوبة التائية فى التعلم» على أنه يجب التنبه إلى أن السلوك 
المشكل الذى يديه الطفل ذو الصعوبة النائية فى التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما 
كان يحدث بتكرار أو حدة قليلة أو أنه يقع لدى الطفل الصغير جدًا أو الأصغرء كا 
ننبه إلى أنه ليس بالضرورة أن يظهر الطفل ذو الصعبة النهائية فى التعلم هذه 
الخصائص کلها. 

وفيا بل بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 
فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تقييمًا متدرجًا للخاصية السلوكية التى 
تتضمنھا العبارة وتتمشل فی: دائما ١ء‏ غالبا = ۲ء آحیانا = ۳ نادزا = ٤‏ أبدًا 
= ه. وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى 


الطفل. 

£ الخصائص السالوكية التقدير للشيوع 

1 |يبدىعدماھتاملانە یدھم ]| | | ۲ | | + | o‏ 
التى تخص الدرسة أو التى تتعلق بها 
(على سبيل الثال لديه اتجاه سالب نحو 
مجاولة تحن أداته فى القراءة آو 


۲ يتجنب البده فى الهام أو إكإفا(عل | ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ |ه 
سيل السثال يتأخر ف أداء السواجب 
بدعوی برى القلم توجيه الأسئلة 
اللحاب الحا اللحاب لدرب اليا 
۴ | كىرةالاعتنارلتجنب اداءالهاماى] ٣ | ۲ | ١‏ | + | ه 
تکملتها(إنکاره وجود واجب, آو کثرة 
لومه المعلم بدعوی أنه إ يضر أو يشرح 
بصورة جيدة) 


= 


٤‏ عدم اتساق آدائه من مهمة إلى مهمة | ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ | ه 
(على سبیل الال يقرأ الكلات جيتا إلا 
أنه لا يستطيع الإجابة عل الأسئلة انى 
تخص ماقرا آوانه لاي ستطیع آن 
يتهجى هذه الكلهات جيدا) 

0 تذبذب الأداء من يوم إلى يوم(عل | ٤ | ۴ | ۲ | ١‏ |ه 
سبيل الثال يتعلم شهور السنة فى يوم ما 
لكنه لا يستطيع أنيميدهاف اليوم 
الال 

٦‏ | جاج لإعادة وتكراراكترمنزملاە | | | ۲ | ۳ | ٤‏ | ەه 
فى الصف كى ينظ بالعلومة أو 
المهارات التى يتعلمها (عل سبيل الال 
تنخفض مهارات القراءة لديه انخفاقًا 
واضحًا بعد الإجازات بين) الاتخقاض 
لدی أقراته یکون ضعقًا جِنَاء ولا 
انخفاض لدم بالرة) 

رابعا: التدخل المبكر بالعلاج: 

تعتبر مرحلة الطفولة الميكرة مرحلة مهمة وخطيرة فى حياة الطفلء وتعد هذه 
المرحلة البكرة من حياة الطفل ذات أهمية على وجه خاص بالنسبة للأطفال الذين 
تنحرف بعض خصائصهم وقدراتهم عن الطبيعى فى آى ناحية من النواحى سواء 
أكانت بدنية أو عقلية أو خصائصهم قدرتيم على التعلم» إن الملاحظات وما يمكن 
أن يصل إليه الخبير من تشخيص قدرات وخصائص الأطفال فى هذه المرحلة 
المبكرة هى التى تعتمد كأساس ف تعليم هؤلاء الأطفال مدى |. 
إن الطفل يبدأ التعلم النظامى والرسمى عند بلوغه ست سنوات» ويتعلم مثل 
هؤلاء الأطفال ف المدرسة النظامية أو مؤسسات التعليم الرسمى بسرعة 
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وذلك عندما يكون نموهم طبيعيًا ولاسي) إذا أضيف إلى ذلك تلقيهم تعليمًا قبل 

التحاقهم بهذه المؤسسات النظاء 

لتعرف المبكر على الأطفال ذوى صعوبات التعلم والتدخل المبكر بعلاجهم 
يعد مفيدًا إلى حد كبير فى جال الإعاقة أو أولئك الذين هم على وشك الوقوع فى 
صعوبات التعلم كنا عاط ولمذا السبب تجد العديد من المؤسسات والأكاديميات 

واليثات المختصة تسعى جاهدة لتقديم خدماتها ومساعداتما فى هذا المجال. 

فواند التدخل المبكر بالعلاج : 

-١‏ التدخل المبكر بالعلاج يساعد الأطفال ذوى صعوبات التعلم حيث يؤدى 
التدخل الميكر بتقديم الخدمة العلاجية إلى تسريع النمو المعرفى والأكاديمى» 
ويقلل ف الوقت نفسه من مشكلات السلوك أو المشكلات السلوكية؛ حيث 
بالعلاج المبكر يمكن التغلب على الكثير من المعوقات التى تعوق قدرات 
الطفل كا يمكن أن يؤدى إلى التغلب على العديد من الاضطرابات إلى حد 
كبير» الأمر الذى يؤدى إلى تحسن حياة الطفل أو أن يجيا حياة كريمة 

۲- التدخل المبكر بالعلاج يفيد أسر الأطفال ذوى الاحتياجات النهائية حيث يفيد 
العلاج المتمركز على أسر الأطفال ذوى الاحتياجات النهائية فى جعل الطفل 
ذى الاحتياج الخاص جزءًا مندجا ضمن منظومة الأسرةء كا أن إشراك أسرة 
الطفل ضمن خطة العلاج يؤدى إلى تأثير فاعل ونجاعة فى عملية العلاج. 

-٣‏ التدخل البكر بالعلاج مفيد للمجتمع حيث يعد هذا الأمر مفيدًا من الناحية 
الاقتصادية ومن الناحية الاجتاعية والجريمة. 

وخلاصة القول أن التدخل المبكر بالعلاج لدى الأطفال ذوى الاحتياجات 

النهائية يمكن له أن بحقق الغوائد التالية: 

-١‏ تقوية الذكاء لدى بعض الأطفال. 

۲- تحقيق تقدم فى النمو فى جيع المجالات النهائية البدنية والمعرفيةء واللغوية» 
والكلام» والنفس -اجتاعيةء والاعتماد على النفس» ومساعدة الذات. 
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أو المدارس الرسمية. 


۳- الوقاية والتبيط للصعوبات الثانوية. 

٤‏ - تخفيف الضغوط الأسرية. 

-٠‏ التقليل من الاعتهاد على الغيرء وكذلك الاعتهاد على المؤسسات ذات العلاقة 
بالتربية النائية أو الصعوبات. 

1- التقليل من الاعتهاد عل برامج التربية النهائية فى المدرسة. 

۷- يؤدى إلى إنقاذ فكرة الرعاية الصحية وتقليل الثفقات التربوية والتعليمية. 
وعللى أية حال فإنه غالا ما تتضمن برامج التدخل بالعلاج العديد من 

إستراتيجيات التدريس لدى الأطفال ذوى الصعوبات النائية» ومن هذه 

الإستراتيجيات: 


Self - Help Skills and Self- مهارات مساعدة الذات ومفهوم الذات‎ -١ 
فالأطفال يچپ آن یتعلموا کیف یعتنون بذواتهم» أو بالأحری‎ :Concepا‎ 
يتعلمون مهارات العناية بالذات» وذلك فيا بخص اللبس والأكل‎ 
وصحتهم الشخصية والتقسية ۸۴ع اع را۴‎ 

۲- تعلم الطفل مهارات العناية بالذات يؤدى إلى تنمية مفهوم الذات وتقوية 
مشاعر الثقة بالنفس ف أنفسهم والاعتماد على النفس.. 

۳- إن الأطفال ذوى الصعوبات النهائية فى التعلم غالبا ما يشار إلى أنهم يعانون 
مفھومٌ ذاتِ عائًا سالا ومفهوم ذات أكاديميًا سالا & عه 
(0veke,1985اSk.‏ بل ويصل بهم الحد إلى الاعتقاد آنهم ليسوا هم 
المسئولين عن انخفاض تحصيلهم وعدم تحقيقهم مستوى مناسبًا من 
النجاح» وهو ما يسمى بتبديل موضع الضبط لديم ليأخذ الصورة 
الخارجية. إلا أن هذا الاعتقاد لا يمكن لباحث عاقل أن يتعامل معه على 
أنه مسلمة أو حقيقة ثابتة تخص خاصية ثابتة ومستقرة وراسخة لدى هؤلاء 
الأطفال لأن هناك من الدراسات ما توصل إلى نقيض ذلك» ففى دراسة 


-0- 


أجراها جاکوبسین وآخرون 1986 ,نھ ۲ء , ۸٥ء[‏ کشفت استجابات 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم عن آنهم يعتقدون أن النجاح يرجع للقدرة 
التى يمتلكها الفردء وكذلك إلى الجهد المبذول فى سبيل تحقيق النجاح 
والوصول إليه. 

۲- الأنشطة التى تقوم بالتركيز على العضلات أو الحر كات الکبرى 69-0١0۲‏ 

:: من المعروف أن الأنشطة أو المهارات الحركية الكبيرة تتطلب 
استخدام العضلات الكبيرة التى تستخدم ف تحريك الأيدى والأقدام و... 
ومن الأنشطة التى تستخدم لتنمية العضلات الكبيرة المشى» والزحف» 
والتسلق» والقفزء والدوران والجرى. 

۴- تنشيط العضلات الحركية الصغيرة أو الدقيقة ءعناز۷ نا٥‏ ١۴٥۵۲"-۵٣أ۴‏ أنشطة 
العضلات الدقيقة تتضمن العضلات الصغيرة والصغيرة جدًَا التى تستخدم فى 
تحريك الأصابع» وتناسق العين واليد وتناسق اليدين. ومن الأنشطة التى 
تستخدم لتقوية وتنمية العضلات الدقيقة المتاهات» وألعاب الأصابع» والقص 
واللصق زالتلوين 

Auditory activities and buافن«ع الأنشطة السمعية وبتاء وعى فونيمى‎ -٤ 
يعد من اللأهمية بمكان تنمية مهارة الوعى‎ مطn0اoعiaا‎ awareness 
الفونيمى كمهارة قبل أكاديمية؛ وهى المهارة التى تخص الوعى بالفونيهات التى‎ 
تتكون منها الكلمة» وهنا لابد من تأسيس أنشطة تقوم على مساعدة الأطفال‎ 
على التعرف على الأصوات» والتمييز السمعى للأصوات,» والذاكرة السمعية‎ 
وأن يكون ذلك متضمتًا ألعاب الكلمة» وألعاب السجع والقافيةء وألعاب‎ 
الذاكرة السمعية (۴,1997«م1).‎ 


tivation 


-٠‏ الأنشطة البصرية 8نا ناعة اه۷ حيث تقدم تدريبات بهدف تنشيط وتلمية 
التمييز البصرى» والذاكرة البصرية و والتكامل البصرى -الحركى كما فى حالة 


= 


التنسيتق بين العين واليدء كا تتضمن إدراك الفروق والتشابهات بين الصور 
والأشكال والحروف وهكذا. 

١‏ - أنشطة التواصلل واللغة es‏ ناأi۷)‏ 6ة eعLAngua Communication and‏ تعد فكرة 
استخدام اللغة للتعبير عن الأفكار بغرض التواصل واحدة من أهم فثيات 
التنشيط لدى مثل هؤلاء الأطفال فى التعلم ومثل هذه الفكرة السابقة تتضمن 
ما بخص الاستمإع والتحدث» كا أننا بب ألا ننسى أن اللغة تتضمن القدرة 
على فهم لغة الآخرين» والاستجابة للتعليمات» وما تتطلبه التعليهات والأوامر 
التى تلقى إلى الطفل» وأن ببادر بالتواصل والكلام» وأن يمهم الحوارات 
ويتمكن من المحادثة مع الآخرين. 

۷- التنشيط المعرفى كعنا۷ناعة ٥۷نان«عه٥‏ حيث يجب تقديم مجموعة من الأنشطة 

تقوم على تنمية قدرة الطفل ذى الصعوية ف التعلم على مهارات 

التفكير فى فهم العلاقات والفروق» والتصنيف والمقارنة والمقابلة بين المغاهيم 

والأفكار وحل المشكلة. 


۸- التنشيط الاجتاعى عان۷ناءة اه5 حيث تقدم أنشطة تعمد إلى مساعدة 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم على تنمية المهارات الاجتاعية والتفاعل 
الاجتهاعى أثناء التعلم مع الآخرين والقدرة على تكوين علاقات وتفاعلات 
اجتهاعية مناسبة لطبيعة المرحلة العمرية التى يعيشها الطفل. 


e 


الفصل الخامس 
الانتباه وصعوبات التعلم 

Attention and Learning Disabilities 
مقدمة‎ 
أولاً: العمليات المعرفية.‎ 
ثانيا: الانتباه وصعوبات التعلم.‎ 
ثالا: عوامل الانتباء وصعوبات التعلم.‎ 
رابعًا: اضطراب قصور الانتباه الصحوب بنشاط زائد وصعوبات التعلم.‎ 
خامسا: نسبة انتشار اضطراب قصور الانتباء‎ 
سادسا: فوائد النشاط الزائد.‎ 


مقلمة؛ 

ليس من الحصافة أن يكون موضوع كتابنا الذى يتناول "صعوبات التعلم 
النهائية" والتى تمشل إحدى الصعوبات المستدقة أن يصبح كتابًا فى علم النفس العام 
أو مقدمة فيهءفيتم البسط ف التناول لفاهيم أولية وأسا اسب مع من درس 
عامًا أو عامين فى كلية أو معهد تتضمن مقراراته مقدمة فى علم النفس. 
إن الأمر لايد أن يكون غتلقًا هنا ونحن نتناول موضوع "صعوبات التعلم 
النمائية"» إذ علينا أن نبسط على عجالة تذكرة بامفاهيم الأساسية فقط» ثم نركز بتأنِ 
على علاقة الموضوع الذى نتناوله بصعوبات التعلم النهئية. وفيا يلى ما نحاول 
بسطه وطرحه فى هذا الإطار: 


أولا: العمليات المعرفية :Cognitive Processes:‏ 

يمثل النشاط المعرفق لدى الإنسان أرقى الخصائص المميزة للجنس البشرى 
والإنسانى عا عداه من سائر المخلوقات والكائنات الحية الأخرى. 

إنه النشاط الذى يتفرد به الإنسان عا عداه» فمن خلاله استطاع الجتس البشرى 
أن يعبر عن أدق خصيصة ومنحة إلية عبرت عن خصيصته الإنسانية التفردة هذا 
ذلك الجنس البشری - الإنسانى الذى ملكه الله منحة أعقد جهاز إدراكى 
من استجلاء الواقع وفهمه والتفاعل معه» با بجعله قادرا عل فك 
وتشفيرهاء والتفاعل معهاء وتثيلها واستيعابهاء وابتكار معرفة جديدة 
ليست من أصل ما ومر وُر ومنل . 

إنه الأمر الذى لا تجده حتى لدى أرقى الحيوانات ف المملكة الحيوانية حتى ولو 
كانت القرود أصل الخلقة اليهودية!!!! 

-- 


وغنی عن البيان أن أى متخصص ف جال علم التفس بعامة وعلم النفس 
التربوى بخاصة يعرف أهمية العمليات المعرفية فى تشكيل السلوك وبناء النفس» 
وكذلك ف العلاج النفسى وتعديل السلوك» إذ العمليات المعرفية أداة الفرد فى 
تشكيل النفس» وزريعته الأساسية فى الاتصال بالبيئة» والحصول على المعرفة 
وتحصيلها. ومن هنا يشير الصبوة (۱۹۹۳) قائلا: "إننا لانغالى فى تقدير أهمية 
العمليات المعرفية فى علم النفس إذا قلنا إن هذه العمليات تعد مركزية فى مفهوم 
الأنا الفرويدى» كا تحتل مكانًا مركزيًا فى علم النفس التجرببى» وعلم النفس 
الارتقائى» كما تعد مركزية ف العلاج الفرويدى وبخاصة لدى العا جين المحدثين 
كا تحتل هذه العمليات مكاًا رثيسًا فى الاتجاه العقلانى - الانفعالى لدى إليس» 
وأيضًا ف جال تعديل السلوك المعرق ".فبالعمليات المعرفية يستطيع الإنسان أن 
يولف من خلا هما مضمون الوعى الإنسانى. إنها الأدوات والمنح الإهية التى جعلت 
الإنسان يتمكن من تكوين نباذج كلية من الإحساسات التفرقة عن الموضوعات 
والأشياء والأحداث المحيطة بالفرد وبتبصر واسترجاع لكل هذه الموضوعات 
حتى فى احالة غياب الاتصال المباشر مع هذه الموضوعات وتلك الأشياء ذاتهاء بل 
وتسمح للإنسان الفرد بتكوين نهاذج معرفية متميزة بدرجة هائلة عها بخبره الفرد فى 
واقع حياته العملية ( طلعت منصور وآخرون» ۱۹۸۹). 

وتعرف العمليات المعرفية فى هذا الإطار على أنها تلك العمليات التى تتدخل فى 
معرفتنا بالبيئة على الإدراك» والذاكرة» والتفكير» والاستدلال» والتصور 
(الصبوة» ۱۹۹۳). 


فقط للدراسة؛ حيث لاتعمل العمليات العرفية مستقلة 
عن بعضها البعض» وذلك لأن النشاط فى إحدى هذه العمليات يؤثر بالضرورة فى 
نشاط العمليات الأخرى المشتركة فى أداء المهمة نفسهاء فعلى سبيل المثال نجد أن 


“= 


الاختلاف فى حدود تخزين الذاكرة الأولية يمكن تفسيره فى ضوء مدى الإدراك 
ومدی الانتباه ومحتوی الوعی 55 ۸ه ز6٥‏ (العدل ۱۹۸۹۰ ). 

ويذهب روك وفیسلروشارش Rok, Fessler & °1 ure†,1997‏ إلى آن 
التجهيز المعرف ع«نءوءءه٠٣‏ ء۷نانمعه)» والذى يعد من مهام العمليات العرفية؛ 
هو المهارات اللازمة لحل المشكلةء والاستدلال التجريدى والذى يتم قياسه عن 
طريق اختبارات الذكاء الفرديةء وأن هذا المجال أو هذه العملية إن تتضمن 
مهارات مثل: الفهم اللفظى» الإدراك, التنظيم» سرعة التجهيزء الائتباه والذا 
أما سلفيا وياسيلديك )۱۹۹٥(‏ فيذكران أن هذه المهارات يمكن ذكرها فى: الك 
التعميم» السلوك الحركى» المعلومات العامة» معرفة المغردات» الاستنباط الفهم 
التتابع إدراك التفاصيل» التماثلات أو اشامات الاستدلال التجريدى» والذاكرة. 
وأن القصور فى أى من هذه المهارات إنها يسبب صعوبات التعلم. 

ولعل هذا ما أكد عليه تعريف الميئة الاستشارية عندما ذكر فى معرض تعريفه 
لصعوبات التعلم " اضطراب ف واحدة أو أكثر من العمليات التفسية الأساسية"؛ 
إنه يفترض بقوة أن سيب صعوبات التعلم هو وجود خلل فى أداء الوظائف 
المعرفية» ولعل هذا ما جعل التعريف يضمن الإعاقات الإدراكية ضمن فئة التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم. 

وى ضوء هذا التعريف» وما ذكر عاليه فإننا يمكن أن نقول بأن القصور فى 
النواحى أو العمليات المعرفيةء أو فى أى واحدة منها إن ينتج عنه صعوبات التعلم 
فى مجال من المجالات المعرفية والأكاديميةء فعلى سبيل الثال القصور أو الضعف فى 
سرعة التجهيز سوف ينتج عنه نواحى قصور فى الكتابة» تجهيز اللغة» سرعة 
القراءة» وحل المشكلة. كا أن القصور فى المنطقة المرتبطة بتجهيز اللغة فى المخ سوف 
يتج عنه ضعف أو قصور شديد ف القراءة» ولا سي القصور والضعف ف التجهيز 
الفونيمى أو تجهيز الصويتيات» وهو المكون أو المهارة التى تعطى 
بحدوث صعوبات القراءة (الديسلكسيا) مستقبلاًء كا أن القصور فى هذه المهارة 


-- 


يلعب دورًا حاسمًا وفاعلاً فى حدوث صعوبات التعلم» وف قدرات التفكير» بل 
وف حدوث العديد من المشكلات السلوكية. 
ثانیا : انتب وصعlgت :Attention and Learning Disabilities ql‏ 

سبق أن ذكرنا آثقًا أن العمليات العرفية عمليات عقلية من الدرجة الأولى تعمل 
مع بعضها البعض بنظام يقوم على التفاعل والتكامل والتنسيق» وأنه من العسير 
فصل عمل أى عملية معرفية عن أى عملية معرفية أخرى» إلا أننا هنا نريد التذكير 
ببدهية من بدهيات العمليات المعرفية ألا وهى أن هذه العمليات المعرفية نظام 
متكامل ومعقد تتمثل بدايته فى الإحساس والانتباه والإدراك الحسى.فهى 
العمليات الأساسية التى تقوم عليها ساثئر العمليات العقلية الأخرى؛ فلولا هذه 
العمليات ما استطاع الفرد أن يع شينًاء أو أن يتعلم شينًاء أو أن يتذكر أو يتخيل 
شیتاء أو أن یفکر فی شیء» فنحن کی نتعلم لاد لنا أن نفكر. 

وللانتباه والإدراك علاقة وثيقة بقدرة الفرد على التكيف والتوافق الاجتهاعى؛ 
فالعجز عن الاتتباء والإدراك بصورة صحيحة للواقع مدعاة لسوء الفهم والتفاهم. 

والانتباه والادراك عمليتان متلازمتان لأنه إذا كان الانتباه عملية معرفية تمكننا 
من التركيز على جوانب وخصائص مددة من الثيرات البيئية المحيطة والتى يتم 
تبيانها من خلال النظم الحسية؛ فإن الإدراك هو معرفة هذا الشىء (أمد عزت 
راجح» .)۱۹۹٩‏ 

ويختلف الانتباه عن مفهوم اليقظة أو التيقظ ١٠«هانع‏ ا۷ حيث يمشل هذا المفهرم 
أحد الجوانب المهمة فى مفهوم الانتباه» ويشار إليه على أنه الانتباء المتواصل؛ حيث 
تبين أن مفهوم الانتباه بطبيعته العادية لايمكنه التركيز على عمل محدد إلا لبضع 
ثوان أو لبضع دقاتق على أكثر تقديرء أما التيقظ فيمكنه تركيز الانتباه والوجهة 
الذهنية على منبه أو عمل أو مهنة بعينها عدة ساعات» بل عدة أيام (ر.و.بين» 
۳..). أو ما يشار إليه أحيانًا على آنه الانتباء التواصل الذى قد يصل إلى عدة آيام 
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متتاليةء على اعتبار أن الانتياه بطبيعته العادية لا يمكنه التركيز على عمل محدد إلا 
بضع ثوان أو عدا محدودًا من الدقاتق - كا سبق وذكرنا (شاكر عبد الحميد 
سلیم‌ان وآخرون» ۱۹۹۰). 

كا أن من المفاهيم التى يثبرها مفهوم الانتباه» مفهوم التعقب أو الاقتفاء 
ع«مه وهذا ا لجانب يتضمن انتباكًا متصلاً لنبه أو قضية ماء والمستوى المعقد فيه 
يبدو فى القدرة على التفكير فى فكرتين أو أكثر أو نمطين من المنبهات أو أكثر فى آن 
واحد»وعلى نسق متتابع دون خلط بينه) أو فقدان لأحدها (ر. بین» .)۱۹۹٩۳‏ 
وهذا البعد يعد ضروريًا فى حل المشكلات التى تقتضى تداعيًا متسلسلاً مثل 
الحساب المركب» أو نسج خيوط قصة معقدة» أو رسم اتجاهات فى خريطة طرق. 


وبرغم تعدد تعريفات الانتباه إلا أن من هم خصائصه الاختيار أو الانتقاء 
والترکیزء کا آنه إرادى فى غالب أحواله. 

ومن الجوانب التى يتضمنها هذا المفهوم كذلك عملية الإحاطة أو السح 
عن««ةءS‏ وهى من العمليات السيكولوجية ذات الأساس الحسىء» والتى غالبا ما 
تكون بصرية أوسمعية» وهى تتمثل إما ق تحركات العينين معا عبر اكان أو اله 
أو الصورة التى تواجه العينء وإما فى تشنيف الأذن وإنصاتها لكل ما يصل إليها من 
أصوات تحاول لملمة الإحاطة أشبه بعملية مسح للعناصر التى توجد بهذا 
المکان أو التی تصدر الآن (شاکر عبد الحمید سلیی‌ان وآخرون» ۱۹۹۰). 


ولأن تعريفات الانتباه تضع اهتهاما للبعد الزمنى ومداه فى عملية الانتباه لذا 
کان التفریق بین عدد من المقاهیم التی تم ذکرها آنقًا أمر لا بد منه» إذ تنمثل معظم 
الفروق بين الانتباه مثلاً ومفهوم اليقظة أو التيقظ فى مدة مداومة التركيز على 
الثيرات المطلوبةء وعلى الرغم من أن التفريق فى هذا الجانب لايعد من الأهمية 
بمكان فى ظل توفر أدوات القياس التقدمة التى تعتمد على أساليب التكنولوجيا 
الفائقة إلا أننا سطرنا هذه الفروق من باب الدقة العلمية وطمعًا فى أن تتكرم علينا 
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أنظمتنا تتم بالعلم ورجاله وتزودهم بتلك الوسائل المتقدمة فى القياس» وحينها 
قد يجد اللاهث فى هذا المجال مادة للشيك بالمجال. 


وینقسم الانتباه الى مکونین رئیسین» هما: 
١‏ - الانتقائية رەنام اء؟. 


۲ - تقوية ومداومة الانتباه لءنھاsںS‏ 


فى البداية دعنا نشير إلى أنه على الرغم من أن الانتباه لا يستمر مدة تزيد عن ثوان 
قليلة» إلا أنه ليس من السهل بمكان أن يقاس» ولا من الدقة العلمية أن ينظر إليه 
على أنه من البساطة إلى الحد الذى نختزله فى عملية واحدة. إنه يتكون من العديد 
من العمليات» ومن أهم هذه العمليات الانتقائية والمداومة. 

إن هاتين العمليتين معقدتان وليستا من البساطة بمكان» كا يتصور البعض» كا 
أن تحدثان متزامنتين. 

إن الانتقائية فى ال جاتب الانتباهى تشل الإحساس الخبراتى للمثبرات البيئية عن 
طريق قناة الإدخال الحسى» أو بأورة الشعور وتركيزه على الثيرات القصودة وعزها 
شعوريًا عن بقية الثيرات غير المطلوبة» وهو ما يتم تنفيذه عن طريق التوجه 
التفاعلى أو التوجه امو والدی يؤدى إلى تنشيط مراكز معينة فى المخ إلى مصدر 
نصيخ الأذن لنسمع» ونلفت النظر لنتتبه. على أن 


نبا بحدث من خلال استخدامنا إستراتيجيات انتبا 


مثل هذا الا 

تقوم على خبراتا السابقةء وتساعدتا بدورها على تظيم العلومات ا 1 
الإستراتيجيات التى تتضمن التمحيص أو الفحص أو الإحاطة كا يذهب إلى ذلك 
أستاذنا محمد نجيب الصبوة عا««هء5» والبحث ع«ناء٣هء؟‏ وهى عملية تمثل 
اقاي معاوبات وقوائق سح نط الزكر مل اليا لاحعتلدمن مارفا تم 
بالنظامية؛ أى أن الفحص أو التمحيص مفهوم يشير الى القدرة على مسح كل 


-- 


المعلومات البيثيةء بينم فى المقابل نجد أن البحث يمكننا من أن نزكز على معلومات 
بيثية محددة ذات علاقة. 

ويعرف الانتباه من وجهة نظر الاستبطانية بأنه وضوح الوعى أو بأورة الشعور. 
ويعرفه آخرون على آنه استعداد لدى الكائن الحى للتركيز على كيفية حسية معينة مع 
عدم الالتفات للتنبيهات الحسية الأخرى» إنه تركيز وانتقاء واختيار (شاكر عبد 
الحمید سلیمان وآخرون» ۱۹۹۰). 


وهو عملية انتقائية كا سبق أن أسلفنا وعلى الرغم من أن البيثة والأعضاء 
الحشوية الداخلية تزخر بالعديد من الموضوعات والأشياء والأحداث والميرات؛ 
إلا أن الفرد لايتتبه لكل ذلك فهو يتتبه إلى ما يريد الانتباه إليه.كا أن الإنسان لا 
يدرك الأشياء والأحداث والوقائع إلا بعد أن يتتبه إليها فالا 
للإدراك؛ حيث يتركز الإدراك حول ما نتتبه 
محددة من النبهات» فعلى الرغم من وصول عدد كبير من النبهات إلى أج 
الاستقبال الحسى لدينا فى الوقت نقسه إلا أننا تتم فقط با ندركه فى لحظة ما 
ويسمى هذا التحديد الإدراكى بالانتباه. 


ويرى العديد من العلهاء بأن الانتباه مصفاة لتصفية المعلومات عند نقاط معينة 
ختلفة فى عملية الإدراك, بينها يرى آخرون أن الإنسان ببساطة يركز على ما يريد 
رؤيته أو سماعه ويرتبط بالخبرة دون استبعاد مباشر للأحداث المنافسة (أحمد عزت 
راجح» »)۱۹۹١‏ فالانتباه عملية سابقة على الإدراك. 

وعلى الرغم من صغر عملية الانتباه وسرعته التى يتم من خلاهما إلا أنه توجد 
أنواع ختلفة للانتباه منها: (أحد عزت راجح» .)۱۹۹١‏ 
-١‏ الانتباه القسرى وفيه ينتبه الفرد للمثير قسريًا ودون إرادة منه كما يتتبه الفرد إلى 

طلقة مسدس» أو ألم مفاجئ. 
۲- الانتباہ التلقائی کا بحدث عند انتباه الفرد إلى شیء مهتم به. 
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-٣‏ الانتباه الإرادى وهو الانتباه الذى يقتضى من الفرد بذل جهد منه كالانتباه إلى 

المحاضرة وهكذا. 

وعليه فإن آنواع الانتياه تتمشل خلاصة ف: الانتباء الإرادى والانتباه اللاإرادى 
والانتباه التلقائی. 

ويشير التراث النفسى إلى أن مشكلة الأطفال ذوى صعوبات التعلم ترجع 
بصورة أساسية إلى القصور فى مكون الإحاطة؛ حيث لايستطيع العديد من فثات 
هؤلاء الأطفال التركيز الفاعل على مدى واسع فى اخيرات المقصودةء كا أنهم لا 
يستطيعون فصل الثيرات المقصودة انتباهيًا عن الثيرات المحيطةء سواء أكانت هذه 
اخيرات غير المقصودة تحيط بالثيرات المرتبطة أو المقصودةء أم أن هذه المثيرات تمثل 
خلفية للمثبرات المطلوب التركيز عليهاء 

وإذا كان مفهوم بأورة الشعور باعتباره مكونًا من مكونات الانتباه ويناهض ما 

2 إننا من واقع التراث التقسى وأدبيات جال صعوبات التعلم 

نجد ما يشير ويدعم فكرة تشتت الانتباه لدى بعض فثات هؤلاء الأطفال. 

بينها يشير مفهوم مدى أو تقوية الانتباه إلى توجيه الأنشطة المعرفية تجاه مهام 
. وهو مفهوم یشیر إلى کم ما حاط به من مثیرات 
خلال الومضة الانتباهيةء أى عدد الوحدات أو الثبرات التى يمكن أن تستوعبها 
اللقطة أو الومضة الانتباهية (الإحاطة من وجهة نظر المؤلف). والملاحظ فى هذا 
الجانب من خلال السح الخأنى للأدبيات الخاصة با لمجال آن معظم الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم یعانون قصر مدی | اج العديد من الدراسات 
إلى نقص السعة الانتباهية رانعةمدء «هنا١ء٠۸‏ لدى الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم مقارنة بأقرانهم من العاديين» حيث يتفوق العاديون على أقرانيم من ذوى 
صعوبات التعلم بها مقداره وحدتان أو ثلاث فى المتوسط» وهو ما يشير بجلاء إلى 
قصر المدى الانتباهى لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم. 
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محددة وذلك يتضمن مدی الا 


بيد أن هناك مكونًا آخر من مكونات الانتباه الفاعلة فى قدرة الأفراد على التعلم 
ألا وهو مفهوم مدة الانتباء ناهد «٠نا«ع۸11»‏ وهو مفهوم يشير إلى أقصى مدة 
زمنية يستطيع أن بحافظ فيها الفرد على وعيه الانتباهى» وهو ما يسمى فى بعض 
الكتابات - كا أشرنا- مداومة الانتباه. 


بيد أن هذا الأمر عند دراسته لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم نجد أن 
التراث النفسى وكذلك الدراسات السابقة يشيران إلى أن هناك من الملاحظات 
والنتائج ما يشير إلى أن معظم فثات الأطفال ذوى صعوبات التعلم يتسمون بقصر 
+ حيث لايستطيعون مداومة الانتباه إلى المثيرات المطلوبة أو ما يسمى 
المثيرات المرتبطة لمدة مثاسبة» فهم سريعًا ما يصابون بالتململ والتحول عن المهمة 
المقصودة» إنهم أطفال يتسمون فى الغالب بعدم الاستقرار» كا يتسمون بكثرة 
الحركة فأنیّ هم أن يدوم تركيز انتباههم؟! 

أما الإستراتيجيات الانتباهية فتتضمن أيصًا المداومة والتقوية أو التركيز المداوم 
والمقوى على الثيرات الرتبطة والانحراف بالتركيز على الثيرات الجديدة» وتتأثر 
الإستراتيجيات الانتباهية بالفروق الفردية والأساليب المعرفية والتى تؤثر فى 
أسلوبنا ومنهجنا فى التعامل مع المعلومات الجديدة أو الخبرات الجديدة. 

كا أن هناك العديد من التغيرات الأخرى التى تؤثر فى استقبالنا وتجهيزنا 
للمعلومات منها: الدافعية» والتى تساعد فى التحكم فى الأنشطة المعرفية وتحديد 
الإستراتيجيات المطلوبة لتحديد أهداف بعينهاء وهى فى هذا المقام تعد وظيفة 
هذه الوظيفة التنفيذية إن تشير إلى الوعى الذاتى ءسهإءء«0ء-؟اء؟ 
الخاص بالعمليات المعرفية التى تناسب المهمة المراد إنجازها. 
کہا آن مفهوم الو نفيذية أيصًا تعنى إدراك الفرد للإمكانية المتاحة والطافة 
والحدود أو المحددات الخاصة بالأدوات المعرفية التى يمكن أن تنجز المهمة. 

ولقد آشارت نتائج بحوث کل من 1975 ,صةطەااھ11 & ھال إلى أن 
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الأطفال ذوى صعوبات التعلم لايركزون انتباههم انتقاثيًا على المهمة المطلوب 
إنجازها؛ حيث يعد من الصعب لدم أن يقوموا بالفصل الانتقائى انتباهيًا بين 
الخصائص الفيزيقية للمثيرات عن بقية المتغيرات الأخرى الخاصة بهذه الم 
مل المعنى. 

ولقد دعمت أيصًا نتائج بحث أجراه 1981 ,اه ۸٠۵ ٠۲‏ فكرة أن التأخر فى نمو 
الانتباه الانتقائى يؤثر فى القدرة الانتباهية لدى الأطفال. 

لكن السؤال الذى يتم طرحه فى جال صعوبات التعلم هو: هل الأطفال ذوو 
صعوبات التعلم قصورًا فى الإستراتيجيات الانتباهية» أى ب 
الانتباه آم فى الإستراتيجيات التنظيمية أى الإستراتيجيات الخاصة بالتنظيم ؟ 

إن الإجابة على مشل هذا السؤال إن تتأتى من نتائج بعض البحوث التى تلخص 
بعض خصائص الأطفال ذوى صعوبات العلم» فالأطفال ذوو صعوبات التعلم 
يتسمون بالاندفاعية» كما يفشلون ف الوصول إلى البدائل عند حلهم المشكلات» أو 
بالأحرى لا يضعون اعتبارًا للبدائل عند حلهم المشكلة التى تواجههم.. ولقد عزا 
العديد من الباحثين هذا القصور إلى الضعف لديم فى عمليات التجهيز العليا؛ أى 
من الإستراتيجيات الخاصة بالتنظيم» آى أنہم يعانون قصور فى إستراتيجيات 
الانتباه. 
ثالشًا: عوامل الانتباه وصعوبات القعلم : 

يتأثر انتباه الفرد بمجموعة من المحددات الخارجية والداخلية» وهى محددات 
تمشل عوامل تؤثر فى انتباه الفرد. 

ومن المحددات الخارجية للانتباه: حركة امثير - كأن تتغير حركة امثير كما بحدث 
فى اللإعلانات المتغيرة الحركةء والتى تستأثر بقوة أكبر بلفت الانتباه من الغيرات أو 
الإعلانات الثابتة» شدة المنبهء الجدة أو الحداثة» طبيعة النبه (هل هو بصرى أم 
لرن حيث وجد أن القارئ أميل للانتباه للصفحة 


» تغير المنبه » موضع الثير؛ 
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الأولى والأخيرة من الجريدة عن الصفحات التى ق التتصف» حجم النبه ( الأكبر 
أکثر جذبًا للا نير المنبه أو امثير - وهو ما يعنى تغير الصفة المألوفة للمثير 
سواء أكان ذلك التغير بخص الشدة أو الع أو الحجم أو الموضوع» التباين أو 
التضاد وهو ما يشير إلى احتلاف الشىء عن الواقع المحيط به فكل ختلف فى عيطه 
وبيئته يثير الانتباه» إعادة العرض» الاعتياد أو التنبيهات الشرطية كالانتباه للاسم 
والبلد للاعتياد على الرغم من الضوضاء. 

ا المحددات الداخلية فتتمثل فى : الدوافع» التهيؤ الذهنىء الاستثارة الداخلية 
أو الحاجات العضويةء الاهتهامات والميول» الراحة والتعب» أما الذين يشكون من 
ضعف الانتباه سواء أكانوا من التلاميذ أم غيرهم فليست مشكلتهم العجز عن 
الانتباه بصورة مطلقةء بل الانتباه إلى أشياء أخرى أحب إلى نفوسهم من تلك التى 
إليهاء فالميل إلى الشىء والتحمس له هو الذى محصر الانتباه فى الشىء 
أو غيره. ومن ثم يتعين على المدرس الذى يريد الإبقاء على اتتباء التلاميذ أن يشر 
بالوضوع ثم یمضی فى عرضه دون استطراد كبير لأن الاستطراد 


ومن العوامل التى تؤثر على نمط انتباه الفرد» مستوى ذكاء الفرد وبناؤه المعرى؛ 
وفاعلية تجهيز المعلومات لديه؛ إذ الأفراد ذوو مستوى الذكاء المرتفع تكون 
حساسيتهم لاستقبال المبرات كبيرة» ويكون انتباههم هما أكثر دقة بسبب ارتفاع 
مستوى اليقظة العقلية لدمم. 

كما يؤثر البناء اعرف للفرد وعتواه كما وكيمًاء وحسن تنظيمه على زيادة فاعلية 
الانتباه وسعته ومداه. حيث تكتسب الثيرات موضوع الانتباه معانيها بسرعة» ومن 
ثم يسهل ترميزها وتجهيزها ومعا متها وانتقاها إلى الذاكرة قصيرة المدى» ما يؤدى 
إلى تتابع انتباه الفرد للمثيرات. 

كما لا يفوت المؤلف أن ينبه إلى أن من العوامل التى تؤثر على انتباه الفرد يشا 
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الحالة الانفعالية ومستوى التوتر والانقعالء ولا يفهم من ذلك أن الحالة الانفعالية 
ومستوی التوتر والقلق يعد معوقًا لانتباه الفرد ومؤثرًا سلیيًا على کفاءته فى كل 
الأحوال؛ لكن ما نقصده هو أنه فى حالات التوتر والانفعال الشديد يتأثر الانتباه 
سلباء وهو آمر ليس بمستغرب وذلك للطبيعة الدينامية القائمة عل علاقة التأثير 
والتأثر بين كافة العمليات النفسية»حيث يؤدى الانفعال الشديد إلى استقطاب 
وتبديد جزء كبير من طاقة الفرد فى هذا الانفعال. وما دام الأمر كذلك فإن العوامل 
التى تؤثر على كفاءة الإدراك تعد هى ذانما العوامل التى تؤثر على الانتباه وكفاءته 
أى أن الانتباه يتأثر بالعوامل الدافعية كالميول والاتجاهات والاهتهامات والمعايير 
والقیم التی ترسخ لدى الفرد. 

ويُعد من نافلة القول: أن هذا التوتر والانفعال يؤثر على انتباه الطفل ذى 
الصعوبة ف التعلم» فهو الطفل الذى يتسم ف غالب أحواله بالتوتر والانفعال 
داخل الفصل الدراسى وذلك لا يشعر به من خيبة أمل ف تحقيق مستوى من 
التحصیل الدراسی يتسق ومستوى تحصيل آنداده. 
رابا اضطراب قصور الاتتباه المصحوب بنشاط زاند وصعوبات التعلم 

Attention Deficit Hyperactivity Disorder(A DHD): 

غنى عن البيان أن الانتباه عملية معقدة تتضمن العديد من النواحى التى 
تؤثر فى عملية تعلم الأفرادء ولأهمية ذلك ف عملية التعلم» وما يصيب 
هذه العملية من اضطراب فقد ولدت اضطرابات أو مشكلات الانتباه» كا 
جحلو لك التسمية» ولدت الكثير من المغاهيم الخاصة بهذا المجال» كمفهوم 
اضطراب قصور الانتباء (۸09) so0rerنd Attention defi‏ أو مفهوم 
اضطراب قصور الانتباء« الصحوب بالنشاط |لزاثد Attention Deficit‏ 
«Hyperactivity Disorder (ADHD)‏ 


ویمثل القصور المسمی اضطرابات الانتباء 0۴15ء0 01۲ A٥0‏ أو 


-- 


اضطراب الانتباه اللصحوب بالنشاط الزائد فى بعض كتابات المهتمين فئة واحدة 
من الاضطراب أو بمعنی آخر یتم استخدامهما تبادلیًا؛ آی بمعنی واحد» ویذهب 
البعض إلى أن مكتب التربية الأمريكى يستخدم مصطلح اضطرابات قصور 
الانتباه بين تستخدم الجمعية الأمريكية للطب النفسى منذ سنة (1۹44) 
American Spyhirc Aci, 1994‏ مصطلح اضطراب قصور الاتتباه 
المصحوب بالنشاط الزائد (۲,1997ء1). 

إننا إذا ما استلهمنا التعريفات الخاصة باضطراب الانتباه الصحوب بالنشاط 
الزائد نجد أن هذا الاضطراب يمثل أحد أهم الاضطرابات النهائيةء وذلك لأن 
مجموعة الأعراض والمظاهر السلوكية التى يديا مثل هذا الطفل المصاب بهذا 
الاضطراب تتبدى فى قصور القدرة على الانتباه» والنشاط الزائد» والائدفاعية 
بمستوى لا يتسق والطبيعة النائية أو المستوى الناثى للطفل ء۴۲ )A‏ 
Psychiatric Association,1994 in (Dyck, et al 2004‏ . 

ويعبر قصور الانتباه الصحوب بنشاط زائد عن نفسه وذلك من خلال العديد 
من المظاهر والناذج أو الأاط السلوكية التى تتبدى فى: قصور القدرة على الانتباء» 
النشاط الزائد والاندفاعية. 

ويشير الدليل التشخيصى الثالث 096-11 إلى أن اضطراب قصور الانتباء 
مصطلح يستخدم لوصف جموعة ة من الأطفال تتميز حالة الخلل لديم 
عبرا دالاً على الفشل فى الحفاظ على الانتباء فى المواقف التعليمية وبخاصة فى 
المدرسة والمنزل. بين كان يستخدم هذا العرض» أو هذه الحالة السلوكية أو الفثة 
المقابلة فى الدليل التشخيصى الثانى 084-11 باستجابة فرط الحركة لدى الأطفال 
«aSyla) "Hyperkinetic reaction of Children"‏ 144۸(„ 

رقا الد افیخینی هنک اعات ایی بالف رور ان کل ابن لدی 
اضطراب قصور الانتباه» يكون لديه فرط النشاط أو النشاط الزائدء ومن هنا 
طبقا ذا الدليل - فثتين: أولاهما: فثة اضطراب قصور الانتباه. وثان 


“r= 


اضطراب قصور الانتباء اللصحوب بنشاط زائد.وعليه فإن فرط النشاط يمكن أن 
يوجد دون أن يكون هناك قصور ف الانتباء أو تشتت فيه» وهو الأمر الذى بحتاج 
تشخيصًا إكلينيكيا دقيقا يتم فيه الفصل بين قصور الانتباه واضطراب السلوك. 
بعض الكتابات وأدبيات المجال أنه ليس بالضرورة أن يبدى الأفراد 
المصابون بقصور الانتباه الصحوب بنشاط زائد كل الأعراض السابقة مجتمعة» 
فهناك بعض الأطفال يظهرون قصورًا يتمشل فى عدم القدرة على تركيز الانتباه على 
الميرات المقصودةء بين يبدى آخرون قصورًا يتمشل فى النشاط الزائد والاندفاعية 
معًا. ويبقى فريق ثالث من الأطفال يظهرون الأعراض الثلاثة جتمعة. 

وقد صنف الدليل التشخيصى الرابع 05۸14 هذه الإعاقة فى ثلاث فثات هى: 

الفثة الأولى: يكون العرض الغالب غياب القدرة على التركيز. 

الفئة الثانية: يكون العرض الغالب عليها التزق والاندفاع. 

الفثة الثالثة: وتتميز هذه الفئة با جمع بین أعراض الفشتین ۰۱ ۲. 

وفيا يلل بيان موجز عن هذه الأعراض: 

أولاً: أعراض غياب القدرة على التركيز: يفشل ف إنجاز أو إتعام عمل أو نشاط 
شرع فی القیام به» ولا يركز أو يستمع إلى ما يوجه إليه من تعليات أو توجيهات» 
ولا يستمر أو يتم بلعبة معينة أو نشاط ترفيهى محدد. 


ثانيا: التزق والاندفاع: يتصرف بلا روية وبدون ت 
أو يبدى أسفه» ينتقل بسرعة وفجأة من نشاط إلى آخر» فوضوى غير منظم فى 
حياته اليومية. 
ثالثا: النشاط الزائد: سريع الحركة والجرى والقفز على الأشياء بشكل غير 
طبيعى» القلق وسرعة الملل والتبرم» كثير المحركة والتقلب أثناء نومه. 
رابعًا: غياب الثبات الانفعالى: تكرار الثورات الزائدة عن الحد لأى نقد أو لوم. 
“E‏ 


وإِن کان يندم بعد ذلك 


أما عن أسباب قصور أو اضطراب الانتباه» هنالك نجد العديد من العلاء 
یشیرون إلى آن من أهم أسباب اضطراب الانتباء ما يلى: 

-١‏ عوامل أو أسباب نيرولوجية أو عصبية. 

۲-عوامل بیولوجية. 

٣-عوامل‏ بيئية. 

وف هذا الإطار يرجع البعض اضطراب قصور الانتباه إلى وجود خلل فى 
النواحى العضوية تتعلق تحديدًا بوجود إصابة دماغية» وقد بى هذا التشخيص أو 
الحكم بناء على الملاحظات المتعددة التى أجريت بهدف رصد سلوك الأطفال الذين 
يعانون إصابة دماغيةء أو الافتراض القائل بوجود خلل بسيط فى وظائف المخ؛ 
حيث لوحظ انتشار مثل هذه الاضطرابات السلوكية لدم إلى حد كبير» وهو من 
الأمور التى ترجع بجذورها إلى أبحاث إستراوس فى نهاية النصف الأول من القرن 
العشرين. 

كا يعتقد فى هذا السياق أن هذا الاضطراب يعد ناتا عن بعض نواحى القصور 
أو الخلل ا حاص بالناقلات العصة فخ „Barkley, 1997) Neurotransmi1ıers‏ 
ومن هنا فإنه عادة ما يشار إلى قصور اضطراب الانتباه على أنه يمثل حالة عصببة 
مزمنة تتمثل فى النمو غير المناسب لمهارات الانتباه» الاندفاعيةء وفى بعض الأحيان 
النشاط الزائد. 

ومن الناحية الإكلينيكية يمكن أن يكون هذا السلوك راجِعًا للعديد من العوامل 
منها على سبيل امال القل الزائد أو الاضطراب الانفعالى أو حتى الاكتثاب كا 
سبق أن ذكرناء ومن هنا فإنه يجب أن يتعمق الإكلينيكى للوصول إلى اضطراب 
سلوك الاتباء أو النشاط الزائد من خلال دراسة تاريخ الحالة. 

ومن الأشياء التى تفيد من خلال دراسة تاريخ الحالة معرفة أو الوقوف على ما 
إذا كان اضطراب قصور الانتباء أو النشاط الزائد كان حالة ملازمة 
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بواكير أيامه الأولى أم لا؛ إذ من المعروف أن مثل هذه الانحرافات أو الاضطرابات 
السلوكية تظهر فى المراحل الميكرة من مراحل نمو الطفلء آما القلق والاكتئاب 
فإهم) أعراض أو حالات سلوكية تظهر فى مرحلة متأخرة ولا تظھر فی واک 
الفترات المتقدمة من نمو الطفلء كا أن هناك نهاذج سلو i‏ 6 
اليئية السيئة التى يمر بجا الطفل كتعرضه لواف الضاغطة أو الخبرات اسيق 
وهو ما يفرق بالقلق الزائد والاكتناب عن اضطراب قصور الانتباه أو النشاط 
الزائد. 

والطفل أو المراهق قد يكون لديه نشاط زائد ولديه مشكلات انتباهية لعدد من 
الأسباب من أهمها القلقء كا قد يؤدى الاكتتاب إلى هذه المشكلة على الرغم ما 
یشاع عن أن الاكتثاب يرتبط به الانزواء والهدوء والابتعاد عن الناس؛ إلا أنه فى 
حالات من الاكتئاب أو فى بعض الأحوال تظهر أعراض الاكتتاب فى القابلية 
للاستثارة ونوبات الغضب (مليكة» ۱۹۹۸). 

وفيا بخص العلاج فقد ثبت نجاح العلاج السلوكى والعر والاسترخاء فى 
علاج هذه الأعراض» ويمكن مع الاستمرار فى العلاج التفسى أن يحل محل 
العقاقير الطبية فى إعادة التوازن الكيميائى وتنشيط المراكز العصبية وبالتائى علاج 
الأعراض» كما ينصح بالإقلال من تناول الحلويات والمواد السكرية حيث لوحظ أن 
كثرة تعاطيها تزيد من شدة أعراض النشاط الزائد وعدم القدرة على تركيز الانتباه. 

ويبدو أن العلاج الطبى يعد علاجًا ناجعًا فى التغلب على المشكلة هذه لدى 
الغالبية من الأطفال الذين يعانون مشكلة اضطراب الانتباه الصحوب بنشاط 
زائد» حيث تعد من الأدوية ذات الأثر الفاعال فى علاج هذه الحالات العقاقير 
التى تحتوى على مضادات الاكتثاب. ويذهب العلاج الطبى إلى أن استخدام 
الأمفيتامينات يؤدى إلى الإقلال من النشاط الزائد لدى الأطفال الذين يعائون هذا 
الاضطراب السلوكى؛ حيث لوحظ أن استخدام العقاقير مثل عقار اميل فينيداي 
Methylphenidate‏ كان له تأثير إيجابى» حيث أدى إلى تحسين الحالة المزاجية 


-- 


والاتباه والسلوك والأداء المعر للطفل المصاب بالنشاط الزائد (مليكة» ۱۹۹۸). 
كا توجد بعض الفنيات النفسية التى تستخدم قى علاج هذه الحالات» إلا أن الواقع 


التجريبى لتتائج بعض البحوث يشير إلى نجاعة عالية لاستخدام المنحين الطبى والنفسى 
معا Eg‏ جاء إلى نوع واحد من هذه العلاجات» وهو ما يؤكد ضرورة 
التعاون بین الأ وخبراء علم التفس فى هذا المجالء إلا أن مؤلف الكتاب 


لايرى أن هناك تعاونًا ناجِعًا بين التخصصين ف الطب والتخصصين ف علم النفس.ومن 
الفنيات النفسية التى حققت نتائج طيبة فى هذا ا مجال» استخدام فنيات التعزيز» وكذلك 
مضادات لوتر لز|ئ.2003 Northwestem University‏ 

ومن املاحظ من الناحية الطيية أيًا أن عقار البتزدرين Benedren‏ يۋدى إل 
تحسين الانتباء» وخفض السلوك أو النشاط الزائد وكذلك القابلية » ولکن 
هذا العقار لا بحسن هذه السلوكيات إذا كانت ناشئة بسبب القلتق الزائد أو 
الاكتتاب أو كليها وليس ناتجًا عن خلل فى الجهاز العصبى المركزى (مليكة» 
۸. إلا أننا ننبه هنا إلى أن تتاول العقاقير الطبية مثل العقار المذكور سابقًا 
لايعد علاجًا بالعنى الصحيح لاضطراب قصور الانتباه و/ أو النشاط الزائد 
وذلك لا يلى: 

-١‏ أن العقار الطبى لا يعالج أصل المشكلة المسببة لاضطراب قصور الانتباه أو 
النشاط الزائد؛ فهو لا يعالج المواقف الضاغطة ولا امشكلات التفسية والاجتاعية 
التى أدت إلى ظهور هذه السلوكيات. 

۲- ظهور الأعراض السلوكية المحمثلة فى اضطراب قصور الانتباه و/ أو النشاط 
الزائد فور انتهاء مفعول الدواء. 

۳- أن تناول مثل هذه العقاقير يؤدى إل الاعتاد عليها؛ ومن ثم يصبح من 
الصعوبة بمكان التخلص من الاعتاد عليها. 

-٤‏ أن العقاقير الت تؤدى إلى العديد من الآثار ا لجا 


نير المرغوب 


-V- 


وذلك نتيجة تكرار الاعتهاد عليها؛ حيث من المعروف أن العقاقير الطبية تتدخل 
بالتأثير الفتعل فى فسيولوجيا الجسم 

-٠‏ من الآثار الجحانبة ثل هذه العقاقير أنها تسبب حالة الأنوركسياء أى فقدان 
الشهية العصبىء وصعوبة النوم» أو النوم فى بعض الأحيان فترات طويلة (مليكة» 
144۸4( 

-٦‏ ویری كثبرون من الهتمين بدراسة مثل هذه الحالات الإقلال من تناول 
هؤلاء الأطفال الأطعمة الباعثة للطاقة مثل الحلويات. 

وتبدو التتيجة الملازمة للمصابين بهذا العرض أو القصور فى أنهم متخلفون 
تحصيلياء ولعل هذا هو الذى بجعل تشابكًا بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
والأطفال المصابين بقصور الانتباه الصحوب بنشاط زائد» حيث ينخفض أداؤهم 
التحصيلى عن المستوى التوقع هم. 

وما يزيد من الاختلاط والتشابه بين صعوبات التعلم وقصور الانتباه 
المصحوب بنشاط زائد آن الفئة الأخيرة يتسم أداؤها بعدم الاتساق من يوم إلى يوم 
وهو العرض السائد تسه لدى معظم الأطفال ذوى صعوبات التعلم» حيث يبدى 
الأطفال ذوو القصور ف الانتباه الصحوب بنشاط زائد أداءً مرتفعًا فى بعض المهام 
فى وقت ما ثم فى وقت آخر يتسم أداؤهم بالضعف أو القصور الشديد فى المهام 
ذاتما أو فى مهام مطابقة أو مشابهة» ومن ثم فإن هناك العديد من الباحثين من يرى 
أن هؤلاء الأطفال يعانون نقصًا ف الدافعية وعدم الاهتبام» بل والخمول تامًا كا 
يوصف بذلك الأطفال ذوو صعوبات التعلم. 

وتبدو مشكلة قصور الانتباء اللصحوب بنشاط زائد ف أنه يتشابك ويتشابه مع 
أعراض صعوبات التعلم؛ لذلك فإنه يعد من الصعب التمييز بطريقة ناجعة بين 
قصور الانتباه اللصحوب بنشاط زائد وصعوبات التعلم» ومن هنا فقد لجأت بعض 
فنيات تشخيص صعوبات التعلم إلى استخدام آدوات تستخدم فى تشخيص 


-- 


قصور الانتباه» باعتبارها من أهم الفنيات والوسائل التشخيصية ذات القيمة فى 
مجال صعوبات التعلم» وقد اعتبرت مثل هذه الحالة المرضية واحدة من أهم 
أنواع صعوبات التعلم النمائية اا عل حد تعبیر إدوارد بولای وتوم 
سميث - حيث كانت هذه الخاصية ضمن مكونات تعريف اليئة الاستشارية 
الوطنية للأطفال المعاقين وذلك أثناء التأصيل للقانون ٠٤١ /۹٤‏ الصادر عن 
مكتب التربية الامريكى» القسم الخاص بالأطفال المعاقين سنة ٠۹۷۷‏ 
«(Polloway&smith,(2000))‏ 


ئية للتعريف لم تتضمن هذه الحالة فى متنها لأسباب غير 


وإن كانت الصيعة الث 
معروفة. 

والح أن هناك العديد من خصائص هؤلاء الأطفال ينطبق على الأطفال 
وذلك مثل الطاقة الزائدة والابتكاريةء والامتياز فى الأداء فى بعض المهام 
ب ايتكاريًا. الأمر الذى أثار فكرة أن تكون الطاقة العالية للأطفال 
التفوقون يمكن تشخيصها خط بأنها حالة قصور ف الاتتباه مصحوب بنشاط زائد 
ولذلك يقال بأن الطريقة التى يعبر بها عن نفسه قصور الانتباء اللصحوب بنشاط 
ادة العمر الزمنى للفرد المصاب بذلك.كا أن الاندفاعية والنشاط 
اقص ظهورهما تدريجيًا بمرور الزمن بين تتبدى مشكلات تنظيم وإدارة 
الوقت»وكذلك الصعوبات والمشكلات المرتبطة بالتفاعل الاجتاعى وبخاصة مع 
الأنداد والأقران حيث نجدها هى الغالبة. 

على أية حال» سبق وأن قلنا: إن الانتباه عامل انتقائى مسثول عن سلوك 
الشخص بشكل متسق ومتكامل تجاه منبه معين» مع عدم ظهور استجابات لنبهات 
بعيدة الصلة أو متعارضة. 


زائد 


بخص فى أحد جنباته الانتقاء فمعنى ذلك - أنه يتأثر عامة 
التوجه؛ أ أن به مكونًا إراديّاء ومن ثم فإنه فى المقابل يمكن القول بأن للانتباه 
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مكونًا غير إرادى أو بصورة أخرى أنه يتم أحيانًا بطريقة تلقائية؛ أى دون تعبئة 
الطاقة النفسية أو العقلية لشحذ الإرادة نحو المثيرات؛ ومن هنا عادة ما يشار إلى أن 
اضطراب الانتباه إما أن يكون واقعًا فى الناحية التلقائية أو فى الناحية الإرادية أو 
الا 


وف هذا الإطار فإننا نجد أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم عادة ما يشار إليهم 
بأنهم يعانون قصورًا ف الانتباه» وهو ما يتمثل هنا فى قدرتهم على بأورة الشعور 
على المئيرات ذات العلاقة أو الميرات المرتبطة بالمهمة التى يقومون 
بإنجازها؛ أى أنہم يعانون قصورًا فى الانتباه التلقائى» إنہم عينة من الأطفال قابلة 
لأنہم من وجهة نظر مؤلف الكتاب تنقصهم الدافعية لأداء ما يطلب 
منهم إنجازه. 

إنهم يعانون قصورًا فى عامل التوجه أو الإرادة أو التأهب العقلن والذى يعد متغيرًا 
ذات فاعلية فى عملية تركيز الانتباه وبأورة الشعورء ومن هتا فإنه جب على ال بير العالج 
أو المعلم أن يقوم بتمييز وإيضاح المهام الطلوب من هؤلاء الأطفال تعلمهاء فلو أن 
معلا أو خير أراد تعليمهم الحروف المجائية فما عليه إلا أن يميز هذه الحروف وذلك 
من خلال جعل شكلها الكتابى تلمًا أو لونها ختلمًا عن بقية الأحرف النافسة مذه 
الحروف» وكذلك الأمر فى الأرقام أو أى مهمة تعليمية أخرى. 

إن عدم بأورة وعى الطفل وشعوره الصريح على المهمة المطلوبة سوف يؤدى 
إلى تفويت عدد كبير من الميرات من أن ترتسم على السطح الحاسى؛ وبذلك يصبح 
لدى الطفل الذى يعانى اضطراب الانتباه ضحالة وقلة فى عدد الصور التى تنطبع 
فى الذهن؛ وهو ما يؤدى بالتبعية إلى تأثر حجم المعجم العقلل Mental Lexi0‏ 
لديه وذلك من ناحية وضوح وعدد الخبرات المتراكمة أو المخزنة فيه؛ الأمر الذى 
سوف يستتبعه بدهيًا قصور لدى الطفل فى النواحى التعليمية والاجتاعية» بل 
وحتى على مستوى المفردات الحياتية اليومية؛ ولعل هذا الذى يمكن أن يفسر 
ضعف مستواهم التعليمى وما يعانونه أيضًا من قصور ف النواحى الاجتماعية 
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ولاسي| إذا عرفنا أن من أهم نواحى القصور لدى هؤلاء الأطفال القصور فى 
الجوانب الاجتهاعية. فالمشكلات الاجتاعية تعد شائعة لدى من يعانون هذا 
الاضطراب» ويصاحبها سلوك غير ناضج واندفاعية» وعلاقات سيئة مع الأقران. 

ونظرًا لارتباط قصور الانتباء بالعجز عن التعلم فإنه يعد من ا اسب القول من 
وجهة نظر مؤلف الكتاب - إنه حينا بجدث اختلاف فى وصف الأعراض السلوكية 
بين ما يقرره الوالدان وما يقرره المعلمون فإنه من الصحيح الأخذ بتقارير وأوصاف 
المعلمين لأنهم الأكثر فهمًا للظاهرة فضلاً عن ظهور هذا السلوك بصورة واضحة 
داخل الفصل الدراسى ومواقف التعلم. 

أما من ناحية مآل المصابين باضطراب قصور الانتباه الصحوب بنشاط زائد فإن 
من المؤسف ألا توجد دراسة كافية توضح ما سوف تصير إليه الحالة فى المستقبل» 
إلا أن هناك بعض البيانات المتوفرة من عدد قليل من البحوث تشير إلى أن نسبة 
تصل إلى /۸٠‏ من الأطفال المصابين بهذه الحالة يتخلصون من هذا الاضطراب 
السلوكى عندما يصلون إلى سن المراهقةء وى هذا الاطار يشير (مليكة» )٠۹۹‏ إلى 
آن حوالی من /.٥‏ إلى ۲١‏ من هذه الحالات يستمر معها اضطراب قصور الانتباه 
حتى مرحلة المراهقة والمرحلة الأولى من الرذ 

ومن ناحية تضمن الانتباه مكون الإرادة والاختيار - كا ذهب المؤلف - فإن 
ذلك يعد منسجمًا مع وجهة نظر التوجهات البنائية 15۳٠ا10ا5‏ حيث يرى 
أصحاب هذا الاتجاه مثلاً أن الانتباه حالة من الشعورء وتتم فى الشعور وعلى 
المستوى الشعورى» تليها عملية التركيز» بل وتركيز التركيز؛ أى زيادة شدة التركيز 
إلى أن يتم نقل امثير المستهدف إلى بؤرة الشعور بينم فى القابل نجد أن أصحاب 
التوجه الوظيفى ينظرون إلى أن الانتباه سابق للشعور» وأن الذى يجعل من الانتباه 
كائًا فاعلاً هو دافعية الفرد الداخلية؛ أى آن الوظيفية تعفق هنا مع البنائية فى عنصر 
الإرادة والاختيار إلا أن الوظيفية تزيد عنصر الدافعية والاهتام باعتبار أن ذلك 
یدخل فی تفضیلات ورغبات واهتهامات الطفل. 
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إن وجهة النظر الأخيرة للوظيفية تستدعى من المعلم أو خبير صعوبات التعلم 
اتخاذ كافة ا لحيل والذرائع لجعل ما يتعلمه الطفل يدخل ف إطار اهتمامات الطفل 
ذى الصعوبة ف التعلم» ون يجعله يقتنع بأهمية ما يتعلمه ويدرسه» وهو ما يمكن 
إكسابه الطفل عن طريق استخدام مداخل تعديل السلوك التى بشع 
استخدامها ف العلاج النفسى» كما يمكن استخدام التعزيز بطريقة مقننة ومحسوبة 
لتشجيع الطفل ذى الصعوبة فى التعلم على زيادة الاهتمام والدافعية ". 

ولأن تحليل وجهات النظر التقدمة تذهب إلى نوع تلقائى من الانتباه وآخر 
انتقائى» فإن من العلاء من يرى بأن هناك ما يسمى بالانتباه الصريح والاتباه 
الضمنىء أو الانتباء المعلن والواضح» والانتب المعلن أو الواضح 0۷e‏ 
ı. attention and Covert attention‏ 

كا شل حالة الاضطراب فى قصور الانتباه عدا من الخصائص التى تيزها عن 
غيرها من الاضطرابات السلوكية» هذه الخصائص تتمثل فى : قصور الانتبا 
الاندفاعية» سهولة التشتت» سرعة التحول من فكرة إلى فكرة أخرى» وى بعض 
الأحيان النشاط الزائد »1٠٠«٠۴,1997(‏ فى المقابل قإنك تجد الأطفال الذين يتسمون 
بالنشاط الزائد يتسمون بالاندفاعية والكلام غير المحسق أو المنظم 011۷٠١‏ وسهولة 
تشتتهم» وسرعة تحوم من فكرة إلى فكرة أخرى» كا نهم يظهرون نشاطًا حركيا 
وجسمانيّا يتسم بالنشاط المبالغ فيه ولا سي] فيا بخص القفز والتسلق والجرى. إم 
یجرون کسیارات لاتتوقف» وقلا یستقرون ف أماکنهم (7,1997ء). کا جم 
بتسمون أيضا بصعوبة واضحة ف ال جلوس بسكون ووداعة فى البيت أو المنزل» فهم 


(۵) ترى بعض التوجهات الفلسفية لبعض المفكرين وبضمنهم مؤلف الكتاب أن التعزيز إذا م يقئن 
بحرفية ومهنية شديدة وواعية يمكن أن يؤدى إل تكوين استعدادات عالية للطفل للارتشاء» حيث 
يرى أصحاب هذا الفكر أن استخدام التعزيز بؤدى إلى أن يكون البناء التفسى للطفل مهيا ألا يؤدى 
ای عمل إلا بعد اقتضاء مقابل» ویذا تشکل استعدادات لدی الطفل تکبر ممه إذا ما تقلد 
منصبّاء تجده لا يقوم بأداء العمل إلا بعد اقتضاء مقابل» ولل هذا يكون واحدًا من أهم التفسيرا 
لشيوع الرشوة ين موظفى الدولةء هفا بالإضافة إل عوامل أخرى ليس الكتاب عل مناقشتها. 
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متبرمون» ویلتوون فى مقاعدهم» وينقرون بأصابعهم أو يقفزون للجرى أو المشى 
ف المحیط الذی یکونون فيه (مليکة» ۱۹۹۸). ۰ ات اة ابر کات الى تسد جن 
الأطفال الصغار الذين يتصفون بالنشاط الحركى الزائد تجعلهم يفترقون من 
النوع أو الكيف فى هذه الحركات عن أولئك الأطفال الذين يتصفون بالنشاط 
الزائد العادى باناءةء«ه ول0 حيث إنه فى حالة الأطفال المصابين 
باضطراب النشاط الزائد عادة ما يميلون إلى إصدار أناط سلوكية تتسم بأنها 
عرضية وغير منظمة هعد اوة1إ» لا يدعو إليها ولا يتطلبها الموقف على نحو من 
الأنحاء #صما)(1997:236.والأطفال الكبار المصابون بالنشاط الزائد غير 
المقصود غالبا ما يتسمون أيضًا بالثرثرة داخل الفصل وأنہم كثيرو العراك مع 
زملائهم» كا أنہم يبلغون حدًا كبيرًا من الإزعاج وعدم الراحة داخل الفصل. 
وعليه فإن هؤلاء الأطفال يعانون مشكلات انفعاا ب الإحباط والفشل» وقد 
يعبر عن هذه المشكلات بالاكتثاب والشكاوى البدنية (مليكة» ۱۹۹۸). 


كا أن من أهم خصائص هذا الاضطراب أنه بخخلف فى خصائصه 
إلى فترة عمرية أخرىء أى أن خصائصه تتغير بحسب المرحلة النهائية 
الفرد. ففى مرحلة المراهقة مثلاً تجد أن المصابين باضطراب النشاط الزائد غالبا ما 
تبدو لديمم نهاذج سلوكية أخرى مختلفة عن تلك التى توجد لدى الأطفال الصغار 
فالكبار لا يبدو النشاط الزائد لدييم مسيطرًا أو سائدًا على الدوام حيث يقل لدم 
هذا النشاط الخمثل فى النشاط الحركى الزائد وتظهر بعض الأعراض والناذج 
السلوكية الأخرى مثل المشكلات السلوكيةء وانخفاض مستوى تقدير الذات» 
وضعف القدرة على تركيز الانتباه» وفى بعض الأحيان تجدهم يعانون الإحباط. 

إن اضطراب الانتباه عادة ما يؤثر فى العديد من المجالات والنواحى الحياتية 
والشخصية للمصاب» فهو غالبا ما تكون مفردات حياته اليومية غير منظمة 
ومهلهلةء وكذلك ف المناحى التعليمية ومفردات حياته الاجتهاعية» ففى الحياة 
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تجده مثلاً غیر متوافق مع النظام الأسری» ولا تسیر سلوكیاته وما يتفق 
وتوقعات الوالدين منه» فهو ببدى مقاومة وعتًا فى الذهاب إلى النوم» أو الذهاب 
إلى مائدة الطعام وقد یأکل متفردًاء کیا آنه دائم التكسير للألعاب أثناء اللعب بها. 

أما فى المدرسة فهو داتم النسيان والإمال فى أداء واجباته وما يكلف به» فضلاً 
عن أنه غالبا ما يتناسى المعلومات والتعليهات ذات النفع والقيمة» وهو ما يفسره 
البعض أو يرده لعدم النمو والنضج المناسب لسعته الانتباهية. 

وفى الناحية الاجتاعية تجدهم يتحدثون بصوت عالي لايتفق والموقف 
الاجتماعى» هذا فضلاً عن اتسامهم بالاندفاعية والنشاط الزائد غير المقصود وعدم 
قدرتهم على إقامة علاقات اجتماعية متوازنة» كا أنهم يسببون الكثير من المشكلات 
للأصدقاء الذين يتعاملون معهم (۲,1997٠٠۴ء1).‏ وهو ما لا تجده لدى الأطفال 
غير المصابين بهذا الاضطراب أو لدى الأطفال العاديين الذين تتسم فترة نموهم 
الزمنى ببعض التهاذج السلوكية اللفرط فى شدعها. 
خامسا: نسبة انتشار اضطراب قصورالاتتباه: 

بالطبع لا توجد نسب دقيقة وحكمة التقدير لانتشار اضطراب قصور الانتبا؛ 
ولعل ذلك يرجع إلى العديد من العوامل منها أن اضطراب قصور الانتباه ليس 
اضطرابًا نقيّاء بمعنى أنه يوجد خالصًا من ارتباط فرط النشاط به؛ وعلى ذلك قد 
تجد البعض يقدر نسبة انتشاره فى ضوء الخصائص السلوكية لفرط النشاط أو 
النشاط الزائدء وهناك من تراه يقدر نسبة الانتشار فى ضوء المظاهر أو الخصائص 
السلوكية المميزة لاضطراب قصور الانتباه فقطء ينها يرى فري جع زمرتی 
الأعراض والظاهر السلوكية معَّا واعتبر هذه الخصائص هى الخصائص المؤشرة 
والدالة على اضطراب قصور الانتباه. 

بالإضافة ما تقدم قد تختلف تقديرات نسب انتشار اضطراب قصور الانتباه 


-- 


اعتادا على مصدر التشخيص؛ فهناك من يستوحى نسب انتشار هذا الاضطراب 
من الوالدين أو المعلمين أو الأطباء أو الإخصائيين التفسانيين» هذا إلى جانب ما 
تتضمئه الأعراض السلوكية الدالة على الاضطراب فضلاً عن أن نسبة انتشار هذا 
الاضطراب تختلف اختلافًا واسعًا باختلاف الطبقة الاقتصادية و/ أو الاجتاعية 
التى يتم فيها التقدير» وى هذا الإطار يشار إلى أن نسبة انتشار هذا الاضطراب 
يزداد فى المستويات الاقتصادية - الاجتهاعية المتدنية. إلا أن مليكة (۱۹۹۸) بشير إلى 
أن نسبة انتشار هذا الاضطراب ف أقل التقديرات يتشر من ١‏ إلى ٥‏ وأعلاها 
من ٠١‏ إلى ۲١‏ بين الأطفال؛ بينم ينتشر اضطراب قصور الانتباه الصحوب 
بنشاط زائد لدى الأطفال ذوی صعوبات التعلم بها یتراوح من 2۲١‏ إلى ۴۳ 
تقريبًاء كا أن نسبة انتشار هذا الاضطراب لدى الأولاد أكثر مقارنة بشسبا 
لدى البنات» تبلغ هذه النسبة أربعة أولاد فى مقابل » وفيم] حص سهولة 
الفرز والتحديد فإن الأولاد يسهل التعرف عليهم أكثر من البنات. 

أما فيم بخص نسبة انتشار هذا السلوك داخل المجتمع المدرسى فإنه يشار إلى أن 
بة تتراوح ما بين ۳: ٠١‏ من تلاميذ التعليم الأساسى تعانى إعاقة قصور القدرة 
على التركيز والانتباه» وغالبا ما يصاحب ذلك الحركة والنشاط الزائد. 

وطبقًا لما يشير إليه الدليل الإحصائى والتشخيمى الخامس للاضطرابات 
النفسية والذى قامت بنشره جعية الأطباء التفسيين الأمريكين ١۵ء٩۸‏ 
sociation (DSM-1۷)‏ atryنchرو‏ فإن هناك العديد من المحكات التى تستخدم 
فی تشخیص هذا القصورء وهی محکات تتمثل فی ثلاث قثات› وھی: 

. 11411:۸0 قصور الانتباء‎ - ١ 


. Hy pe2 النشاط الزائد‎ - ۲ 
.1mpuاsviار الاندفاعية‎ -٣ 


وفيما يل تفصيل مجمل ذه المحكات الثلاثة: 
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فيم بخص قصور الانتباه فإن هناك العديد من النهاذج السلوكية التى يبديها الفرد 

وتساعد عل التشخيص,» ويكفى للحكم على أن الطفل يعانى قصورًا فى الانتباه إذا 

انطبقت عليه ستة من النهاذج السلوكية التالية: 

- غالبا ما بعانی فشلاً فى تركيز انتباهه على التفاصيل أو يقع فى أخطاء فى أداء 
الأعمال المدرسية تدلل على عدم الاهتام. 

- یعانی قصورًا فى مداومة الانتباه فيا يفعله أو ينشغل باللعب به. 

ما ببدى ما يشير إلى عدم الإصغاء عند الحديث معه مباشرة. 

- غالبا ما يبدى قصورًا فى متابعة التعليم داخل الفصل»ولاينهى واجباته المدرسية 
على الرغم من أن هذا لايعد نتيجة سلوك ضدى عنده أو لعدم فهمه التعليهات 
والتوجیهات. 

- غالبا ما يبدى مشكلات أو صعوبات فى تنظيم المهام والأنشطة. 

- غالبا ما يكره الأعال التى تحتاج إلى نشاط ذهنى مثل الأعال والواجبات 
المدرسية 


ما يفقد الأشياء الأساسية التطلبة لأداء المهام أو الأنشطة التى تسند إليه 
لإنجازها. 
- غالبا ما یسهل تشتیته. 
- غالبا ما يتصف بنسيان الأنشطة اليومية. 
أما فيا بخص النشاط الزائد والائداعية Hyperactivity and Impulsivity‏ 
فیکفی للحکم على أن الفرد يعانى قصورًا ى هذين الجانبين أن تنطبق عليه ستة أو 
أكثر من النهاذج السلوكية التالية: 


فيا بخص النشاط الزائد راز۷ :H1p ٠۵٤)‏ 
-١‏ غالبا ما یعبثون بأیدم أو بأرجلهم أو يتلوون ف المقعد often fidgets with‏ 
hands or feet or squirms in seat‏ 


-- 


۲-غالبًا ما يتركون المقعد ف الفصل. 
۴- يجرون كثيرًا أو يتسلقون بصورة زائدة فى المواقف التى يعد فيها مثل ذلك أمرا 
غير مطلوب. 

-٤‏ غالبًا ما يعانون صعوبات فى مارسة ألعابهم وأنشطتهم. 
-٥‏ يتصرف حركيًا أنه بُقاد بمحرك. 
-١‏ غالبا ما يتحدث بصورة زائدة. 

أما في بخص الاندفاعية رانهنعادم »1 فن هذه النهاذج السلوكية يمكن أن تعر عنها : 
۷- يندفع ف الإجابة قبل أن يكتمل السؤال. 
۸- يغير وجهة الكلام بصعوبة. 
۹- یتدخل فی حادثات الآخرین دون مبرر. 

ويشار فى هذا الإطار إلى أن بعض أعراض قصور الانتباه أو النشاط الزائد 
والاندفاعية معًا والتى تسيب هذه الإعاقات يمكن أن تأخد مكانما قبل السابعة من 
العمر؛ وأن بعض الإعاقات من الأعراض الثلاثة السابق ذكرها يمكن أن توجد 
من موقفين أو أكثر كأن تحدث فق المدرسة أو العمل أو النزل. ويوجد هناك الكثير 
من العلامات الإكلينيكية على أن مثل هذه الأعراض تسبب إعاقات ف النواحى أو 
الوظائف الأكاديمية والمهنية. 

أما الدليل التشخيمى والإحصائى الخامس 08-1۷ فيشير عند تعريفه 
لاضطراب الانتباه الملصحوب باضطراب فرط النشاط ۸012 إلى أنه نمط يتسم 
بالثبات من قصور الانتباء و/ أو النشاط الزائد ‏ والاندفاعية» والذى يتسم وجوده 
لدى هؤلاء الأطفال بالتكرار الزائد أى بالشيوع والحدة الزائدة عمن هم فى عمرهم 
أو مستوى نموهم» وأن هذا العرض أو هذه الحالة يتزايد وجودها لدى الذكور 
مقارنة بالإناث اللاتى فى عمرهم؛ حيث تتراوح نسبة انتشار هذا امرض لدى 
الذكور مقارنة بالإناث من ١: ٤‏ إلى ١١ ٩‏ 


-rY- 


ومن أهم الخصائص الجوهرية مذه الحالة أو هذا الاضطراب الاندفاعية» فعلى 
سبيل المثال تجد هؤلاء الأطفال يتسمون بالصعوبة فى الانتظار والتروى» كا 
يتسمون بالاندفاعية والثرثرة داخل الفصل» وكثرة الحديث والكلام إلى الحد الذى 
يبعث على الملل والتضجر منهم» وعدم القدرة على تركيز الانتباه ومداومته فترة 
مناسبة» فهم على سبيل الثال لا يستطيعون الاستمرار فى الإنصات والاستاع 
لتعليمات وشرح المدرس ف الصف» كا أن خاصية الاندفاعية أيضًا تجعل الأطفال 
المصابين باضطراب قصور الانتباه والنشاط الزائد يتفاعلون فى النشاط دون تفكير» 
ويؤدون أعماهم المدرسية فى عجلة وطيش وخفة زائدة» ورد فعلهم يكون سريعًاء 
ويقلبون الأشياء التى بين أيديهم أو تحيط بهم. 

إن مثل هذه النصائص المركزية والرئيسة لدى هؤلاء الأفراد تجعلهم مثيرين 
للقلاقل والإزعاج الشديد فى صفوفهم الدراسية ومنازهم» وكذلك ف علاقايم 
بأقرانہم» کا أنہم يعانون صعوبات ف أن يكملوا أو ينهوا المهام التى توكل إليهم 
وعلى الرغم من أنهم يمتلكون ذكاء متوسطًا إلا نهم غير ناجحين فى الدراسة 
ویتسمو غاض تقدير الذات» زد على ما تقدم أن الأطفال الذين قى عمر 
العاشرة تجدهم عادة ما يعانون صعوبات فى تحمل المسئوليات التى توكل إليهم» 
والانصياع للقواعد والتعليهات» يثيرون الصراعات والمشكلات الأسريةت كا 
يتسمون اض تقدير الذات» وسوء العلاقات مع الأقران» وانخفاض 
التحصيل الدراسى» ويفشلون ف تكملة دراساتهم فى الصفوف الأعل. 

وقد أظهرت نتائج الدراسات التى أجريت على الكبار من ذوى هذا 
الاضطراب أن ٠١‏ / منهم يتسمون با خصائص السابقة ذاتها ولا يوجد تغير أو 
اختلاف فى خصائصهم مقارنة بمن هم فى عمر العاشرة والتسمين بالخصائص 
السابقة. وهو ما يشير إلى وجود وشيجة بين مرض اضطراب الانتباه الصحوب 
بالنشاط الزائد واضطرابات مرحلة المراهقة أو الاضطرابات المرتبطة بالمرحلة 
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العمرية الأكبرء والتى يتلخص معظمها فى المشكلات أو الاضطرابات الاجتاعية 
والاعتداء على الأشياء المحيطة وتخريبها والاكتثاب. 
وفيا بخص الذاكرة لدى هؤلاء الأفراد نجد هناك دليلا متعاظمًا مستقى من 
البحوث يشير إلى أن هؤلاء الأفراد لا يعانون مشكلات فى الذاكرة مقارنة بأقرانم 
من العاديین» إن تتمثل مشكلاتيم فى أن يكتشفوا أو يبينوا أو يستخدموا 
الإستراتيجية المناسبة للمهمة المطلوبة» بین یری ااانا & رطاsهW )۱۹۹٤(‏ أن 
هؤلاء الأفراد يعانون قصورًا فى الذاكرة العاملة. 
أما في بخص ا انب اللغوى فإن هؤلاء الأفراد غالبا ما يشار إليهم بأنهم يعانون 
صعوبات ومشكلات تخص النواحى البرجاتية (استخدام اللغة فى التواصل مع 
الآخرين بصورة تتناسب مع الشخص والموقف) وما وراء المعرفية (الصعوبة فى 
التخطيط والتنظيم والعرض العقلى والتقييم) والاستهإع» وهو ما يؤثر لدييم على 
مهارات التفاعل مع الآخرين (ملیکةء ۱۹۹۸) 
ولقد أشير ف التراث التفسى الخاص بالصعوبة ولاسي المصابون بالصعوبات 
النوعية فى القراءة أو الديسلكسيا إلى أن هناك افتراضًا متعاظمًا يشير إلى أن هؤلاء 
الأفراد يعانون بطءًا فى استخدام الانتباه وأن هذا البطء يرجع إلى خلل وظيفى فى 
الفص الجداری الأیمن .Right Parietal obe Dysfunction‏ ولقد صدق هذا 
الافتراض عندما قام فايمر وآخرون ۵:2002 ۷1۳۳۴۲,٠‏ بتصميم تجربة تتطلب 
مستويات مختلفة من النشاط الانتباهى» وقد كانت الفكرة المركزية التى تحقق ذلك 
تجريبيّاء هى استخدام نوعين من الكلهات» أحدهما كلهات شائعة أو مألوفةء والآخر 
كلمات خادعة له« دء٣»‏ ومن المعروف أن النوع الثانى من الكلهات يتطلب 
من الفرد انتبامًا زائدًا عن النوع الأول» وقد تم التطبيق لمذه المهام على أطفال 
يعانون صعوبات ف القراءة وأطفال آخرين عادیین» تتراوج أعمارهم الزمنية من 
٠۲-١‏ سئة» وذلك للوقوف على الفروق بينهها فى الأداء على كلا النوعين من 
الكلمات» وكذلك الوقوف على الفروق لدى كل عيئة فى الأداء على نوعى 


-- 


الكلهات» وقد أظهرت التتائج ما يشير إلى صدق هذا الافتراض» حيث أظهر 
الأطفال ذوو الصعوبات فى القراءة اختلاقًا واضحًا باختلاف نوع الكلهات» 
حيث أبدوا ضعقًا فى الأداء على الكلهات الخادعة مقارنة بأدائهم عل الكلهات 
المألوفة أو الشائعة كا كان أداؤهم يتسم بالضعف فى كلا النوعين من الكلهات 
مقارنة بأقرانهم من العاديين. 

وقد قام فاکوتی وآخرون (۵1:2003 ۵۲ )۴۵٥٣۲۲,‏ بدراسة على عينة من )۲٤(‏ 
طفلًا يعانون صعوبات نائية فى القراءة» و(۹١)‏ طفلاً من العاديين» وذلك بهدف 
الوقوف على طبيعة الانتباه البصرى المكانى ف مهام الكلهات» وقد تيين قصور 
القدرة لدى الأطفال المصابين بالصعويات النوعية فى القراءة فى سرعة الانحراف 
بالانتباه مقارنة بأقرانهم من العاديين» وعندما اتبعوا طريقة الإذ الجزئية لنصف 
الكلمة من اليسار تحسن الانتباه البصرى المكانى لدى الأطفال ١‏ 
صعوبات نمائية ف القراءة لدرجة أنه لم يعد هناك فرق دال إحصاتيًا بينهم وبين 
أقرانهم من العاديين. 
سادسًا: فواند النشاط الزاند: 

على الرغم ما يقال عن النشاط الزائد من مثالب وعيوب إلا أننا فى المقابل 
يمكننا القول بأن هذا النشاط الزائد له العديد من الفوائد؛ حيث يمشل هذا النشاط 
الزائد استنزافا 0۴۲ ند0۲ للتوتر والإحباط الذى يتملك الطفل صاحب الصعوبة 
الخاصة ف التعلم تما يمر به من خبرات يومية. 

والنشاط الزائد أيصًا يعكس الطاقات المضغوطة أو المكب رتة لأن يفهم كل ما 
بحيط به من خبرات يومية» وهو مسلك يشابه ذلك الذى يصدر مثلاً عن طالب 
الجامعة وهو يتأهب لدخول الاختبار فى مادة تسم بالصعوبة والتعقيد والأهمية فى 
الوقت نفسه» حيث تجده يصدر العديد من الحركات العشوائية والسريعة فى إيقاعها 
وترتیبها. 

إن الاندفاعية والنشاط الزائد وتشتت الانتباه أيضًا يمكن أن يكون تغطية 


بين يعانون 


f 


لانفعالات الطفل صاحب الصعوبة الخاصة فى التعلم المتمثلة فى شعوره بالكمد 
والحزن والإحباط وعدم الرضاء وهو ما بجعل الطفل صاحب الصعوبة» وهروبًا 
من هذا الإحساس المقيت» منهمكًا ومتفاعلاً بكثافة مع هذه الثيرات المحيطة حتى 
بهرب من هذا الإحساس المقيت» وحتى يقلل من خطر ذلك الإحساس أيصًا عل 
ذاته )19: 1983 .Painting,‏ 
| -قانمة تحديد الطفل ذى النشاط الزائد والمندفع والمشتت الانتباه: 

وعلى أية حال» هناك مجموعة من الخصائص التمثلة فى قصور الانتباه والنشاط 
الزائد والاندفاعية التى تم الوصول إليها لدى الأطفال ذوى الصعوبات النهائية» 
ى العلم بأن زملة الأعراض الثلاثة التى تم الحديث عنها آنفا هى زملة من 
الأعراض التى يصعب تقديرها وقياسهاء وأن هذه السلوكيات هى التى تسح 
لاکلينيكى» بعد التفنن والتأنى ف تقديرهاء بالحكم على أن الطفل يستطيع أن 
يحتفظ بسلامة انتباهه فترة من الزمن تعد مناسبة أم لاء إلا أن تطور البحوث فى هذا 
المجال قد مكن العلماء من أن يصمموا العديد من الاختبارات ذات المعايير التى 
تمکنهم من ت ير زملة الأعراض هذه (2004 ,اه ۲ء 0y»),‏ 

وفي) يى قائمة التحديد الطفل ذى النشاط الزائد والندفع والمشتت الانتباه 
(Painting, 1983)‏ 

تستخدم هذه القائمة كدليل أو مرشد يوجه إل التعرف على الخصائص 
السلوكية المميزة للنشاط الزائد والاندفاعيةء والتشتت لدى الطفل ذى الصعوبة 
الخاصة فى التعلم. 

على أنه يجب التنبه إلى أن السلوك المشكل الذى ببديه الطفل ذو الصعوبة 
الخاصة فى التعلم يمكن اعتباره عاديا إذا ما كان بجدث بتكرار أو حدة قليلة أو 
أنه يقع لدى الطفل الصغير جدًا أو الا خر» كا ننبه أيصًا إلى أنه ليس بالضرورة 
أن يظهر الطفل ذو الصعبة الخاصة فى التعلم هذه ا لخصائص كلها. 


ا“ 


ير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء 
ات القائمة» والتى تتضمن متدرجًا للخاصية السلوكية 
التى تتضمنها العبارة وتتمثل فی: دائما ۱ء غالبا = ۲ آحیانًا = ۳ نادرًا = »٤‏ 
بدا = ه. وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية 
لدى الطفل. 

۴ الخصائص السلوكية التقدير 

ojltjrjr ١١ | شعور زائدبالتعب أو عدم الراحة‎ | ١ 
عند الجلوس(ككشرة الحركة أو‎ 
الامنزاز بالكرسى أو انشغال‎ 


الأصابع عبا). 
بیدو أکثر نشاطًا من زملائه. AEEERAKIYE‏ 
٣‏ | كثير الثرثرة حيث يغلب عليه الكلام | ١‏ | ۲ | ۴ | ؛ | ه 


دون توقف. 
٤‏ | يعمل قبل أن يفكر (كانيندفع قعل | ۱ | ۲ | ۴ | ٤‏ | ه 
بعض الأشياء دون النظر للعواقب) 
إلى اتعياه الآخرين له ويطلب | ١‏ | ۲ | ۴ | + | ه 
إرضاء مباشرًا لحاجاته(بجد صعوبة فى 
انتظار الأشياء حتى تحدث» غير قادر 
عل العمل فترة طويلة» يضايق 
الآخرين وهم يعملون). 

١‏ | قدرته ضعيفةعل التحكمقاتسي | 1 | ۲ | ۳ | ؛ | ه 
عن انفعالاته(یتغیر مزاجه بسرعق 
انفعالاته سبالغ فبها عا بتطلبه 
الموقف) 

۷ | قصرمدى الاتتباء(سريع‌التحول] ١‏ | ۲ | ۴ | ؛ | ه 
باهيا من نشاط إل نشاط ضعيف 
الانغهاس ف المهمة) K١‏ 
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۸ | قليل الاكتراث والوعى بالمثيرات 
(غير قادرعلى تجامل الضوضاء 
والشيرات غير المرتبطة أر أفعال 
الآخرين أو أشيائهم) 

٩‏ | لايوجدهدف لسلوكه أوغير عدد 
الأهداف. 

۰ | نومه غير مستقر اوثابت (لدیه 
صسموبة فى الذهاب إلى التوم أو 
الاستغراق فيه» يقوم ميكرًا دون 
داع( 

۱۱ | لا یکترٹ بأحطائه ( يظهر أداء قاصرًا 


ج ب لتوجەوإشراف | | | ۲ | ۲ | ؛ | ەه 
الكبار( سلوكه غير متوقع بدرجة 
إذا م يشرف عليه الکبارء كا أنه 
يعتمد كثيرا على مساعدة الكبار) 


ب -قانمة مشكلات الضبط |lAiiعآJ‏ b|emsؤPro Impulse Control‏ : 

وفيا بلى بيان بالتقدير الكمى معدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 
فقرة من فقرات القائمة» والتى تتضمن تقييمًا متدرجًا للخاصية السلوكية التى 
تتضمنها العبارة وتتمثل فى: دائمًا ٠ء‏ غا = ۳ نادزا = ٤‏ أبدًا = .١‏ 
وعلى القدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى الطفل. 
£ 


اللازې مندفم» غير ب 
۲ | تحمل الإحباط:لا يتقبل الفشل» أو التغير 
فی السروتین الیوسی» يبدى قلا لأى 
تجديد. 

۴ | الاستمرار ف الشاط دون توقة 
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الأقوال والأفعال حتى بعد أن يجقق 
امطلوب وبصورة يلحظها الأخرون. 
؛ | يفعلاويقولاشياءرجةاجتاعك | ١‏ | ۲ | + | £ | ەه 
ێخيj Restraint‏ 


ı Problems with Atention olqتنإ¥| قائمة مشكلات‎ - 


التقدير الكمى لعدل شيوع الخاصية فى سلوك الطفل فى ضوء كل 
ات القائمة والتى تتضمن تقييمًا متدرجًا للخاصية السلوكية الى 


تتضمنها العبارةء وتتمشل فی: دائما ١ء‏ غالبا = ٠۲‏ آحیانا = ٠۳‏ نادرًا = ٤‏ أبدًا = 
وعلى المقدر أن يضع دائرة حول الرقم الذى يعبر عن شيوع الخاصية لدى 


الطفل. 


ع 
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السلوك 
أمد الانباه: لا يركز فترة مناسبة من الزمن حتى ولو لم يوجد | ١‏ 
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الفصل السادس 
اضطراب الإدراك وصعوبات التعلم 

Perceptual Disorders and Learning Disabilities 
مقدمة‎ 
أولاً: الإدراك‎ 
ثانيًا: التعلم الإدراكى وصعويات التعلم‎ 
ثالًا: الإدراك وصعوبات التعلم‎ 
رابعا: صعويات التعلم و الإدراك السمعى‎ 


مقدمة: 
الإحساس صفة إنسانية راقية تبر عن أخص الخصائص لكائن ميز عها عدا من 


لقنا تَفضياد 14[ سورة الإسراء الآية .]۷٠‏ 

والإحساس هو الخطوة الأولى للإدراك السليم وهو الأثر النفسى الذى ينغأ 
مباشرة من انفعال حاسة أو عضو من أعضاء الإحساس» أو هو عبارة عن الأثر 
النفسى الذى يحدث ف الجهاز العصبى نتيجة لنبه. 

وهو أداة الاتصال الأولى بالعالم الخارجى بكل ما يعج به من مثيرات ووقائع 
وأحداث» فعن طريقه تنتقل الإشارات الحسية ا الجهاز العصبى معطا 
إشارات عصبية للعمليات العقلية التى تليه من انتباه وإدراك وذاكرة وتقكير 
لتهارس دورها على المادة الخام الواردة من الإشارات العصبية التى كان أصلها 
الإحساسص. 

وهنا يمكن تحديد الاختلاف بين اللإحساس والإدراك والانتباهء فالإحساس هو 
الاستجابة الأولية لعضو الحس» والإدراك هو التبصر ذو المعنى بالموضوع امثير أما 
نتباه فهو تركيز نشاط أعضاء الحس على موقف مثير معين(طلعت منصور 
وآخرون» )۱۹۸٩۹‏ 

إن الإحساس هو أول خطوة فى طريقنا معرفة العام الحارجى» لكن الإنسان لا 
يقف موقَمًا سلبيا من هذه الإحساسات» بل يتناوها بالتفسير و التأويل ويضيف 
إليها من خبراته وتجاربه السابقة ما بجيلها إلى معان ورموزء فبالإحساس لا ندرك 


-EV- 


شينًاء وبدونه لا ندرك شينًا لأن الإدراك هو تفسير وتأويل للإحساس ( عبد الله 
عبد الح ی۱۰ ۱۹۸؛ لیندا دافیدوف ۱۹۸۰). 

إذن الإحساس هو عبارة عن استجابة أولية لأعضاء الحس بين الإدراك عبارة 
عن الطريقة التى نفهم بها الموضوع. إنه لايوجد إحساس لا يعقبه إدراك إلا فى 
الحالات النادرة كحالات الأطفال حديثى الولادة» فهو یری لكنه لا يعرف ما يرى 
(عبد الله عبد الحى»٠۱۹۸).‏ وعلى ذلك فإن الإحساس الخالص لدى الكبير يعد 
أمرًا افتراضيًا لأننا كا قلنا لا يمكن فصل الإحساس عن الإدراك. كا أن ما يدركه 
أفراد ختلفون يختلف من فرد إلى آخر لأسباب كثيرة منها ما يرتبط بسياق الواقع؛ 
فالأفراد المختلفون الذين يعيشون فى الظروف نفسها قد يعيشون واقعًا مختلقًا 
اختلاقًا جوهريًا (لیندا دافیدوف ۱۹۸۰). 

كا أن هناك عوامل تؤثر فى عملية الادراك منها ما يتعلق بالشىء المدرك(بضم 
الميم وفتح الراء)» وعوامل أخرى تعلق بالشخص المدرك (بضم اليم وكسر الراء)» 
وهى عوامل لا داعى لسردهاء ويمكتك أن تجدها ميسوطة فى كتب علم النفس 
العام ومقدمات فى علم النفس. أما هذا الكتاب قموضوعه غير ذلك. 


إن إدراكات الأفراد تحددها الخبرات السابقة. 

والإدراك لايعكس كل الحقيقة التى تحيط بنا؛ لأننا لا نرى كل ما حولنا ولا 
نسمع ولا نشم کل ما بجيط بنا. 

أما ما بجحدث من أخطاء فى عملية الإدراك فإن ذلك مرده إلى العديد من العوامل 
التى يتحدث عنها أهل علم النفس» ومن هذه العوامل التى تؤدى إلى الخطأ فى 
الإدراك : نقص ا قع؛ فنحن نری ما نتوقعه لا ما نراه فعلا؛ فالذی بسیر فی 
الشوارع المظلمة ويخشى العفاريت سوف يرى الأحجار والأشجار أشباحًا تتحرك 
حسب الحالة الانفعاليةء فالشخص النفعل يرى الأشياء على غير حقيقتهاء وهى 


-TEA- 


العملية المرتبطة بخداع الحواس (عبد الله عبد الحى»٠۱۹۸؛‏ ليندا دافيدوف» 
144°( 
Perception: Ist: ¥‏ : 

يولد الطفل وهو مزودٌ باستعدادات وقوى فطرية من شأنها أن تدفعه إلى اتخاذ 
نوع من السلوك. 

وسلوك الإنسان - طفلاً كان أو كبيرًا- هو ماولة للتكيف مع البيئة. وما يساعد 
الإنسان على هذا التكيف أن يكون فى مقدوره إدراك جيع التغيرات التى تحيط به أو 
تلك التى تحدث بداخله» فالإدراك هو الوسيلة التى يتصل بها الإنسان مع بيثته 
الخارجية من ناحية» ومع ما بحدث ف داخله من ناحية أخرى. 

وينظر إلى الإدراك على أنه أحد العمليات المعرفية التى تتضمن التعرف. التنظيم» 
وترجة أو تأويل أو تفسير المعلومات الحسية والوصول إلى معنى مستخلص.. 

وحيث إن جيع العمليات المعرفية متشابكة بصورة كبيرة فإننا نبدأ بالإدراك لأنه 
يعتبر نقطة التقاء المعرفة بالواقع» كا آنه أكثر الأنشطة المعرفية الأساسية ومنه تنبثق 
الأنشطة الأخرى (ليندا دافيدوف٠۱۹۸).‏ ولذلك يرد إليه الكثير من الكفاءة أو 
القصور فى عملية التعلم» ولديه أيضًا تجد تفسيرات متعاظمة وكثيرة فى تفسير 
صعوبات التعلم. 

وإذا كانت العمليات الحسية تتمثل مثلاً فى السمع» والابصارء والتذوق» 
واللمس والشم» والعمليات المعرفية تتضمن التذكرء والتفكير» والتعلم» والإبداع 
وتجهيز المعلومات فإن الإدراك يقع موقعًا وسطًا بين العمليات الحسية والعمليات 
الإدراكية (أحمد عبد الخالق۱۹۹۳). والشكل التالى يوضح موقع الإدراك من 
العمليات الحسية والمعرفية : 
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العمليات الحسية العمليات المعرفية 
المع التذكر 
الإبصار التفكير 
التذوق الإدراك التعلم 
اللمس الإبداع 

الإحساس تجهيزالمعلومات 


شكل(١-١)‏ يوضح موقع الإدراك من العمليات الحسية والعمليات العقلية 
(أحمد عبد الخالقء ۱۹۹۳). 


ولذلك فإن أى خلل ف عملية الإدراك أثناء التعلم سوف يكون له الأثر السلبى 
فى كفاءة أداء العمليات التى تليه» فهو قناة تزويد الذاكرة والتفكير با لمعلومات» 
فمن الممكن أن تكون القنوات الحسية سليمة إلا أن الإدراك لا يكون سليًا 
للعديد من العوامل أو الخصائص الخاصة بالأطفال ذوى صعويات التعلم 
فالإدراك يتأثر بالنواحى الانفعالية» فكلا كان التلميذ متوترا أو يشعر بنقص الثقة 
بالتفس تتأثر إدراكات التلميذ فى صعوبات التعلم» الأمر الذى يؤدى إلى 
استدخال الخبرات والمهام بها تتضمنه من عناصر مشوهة وعلى غير حقيقتها. ومثل 
هذا الأمر يمثل دائرة مغلقة عند مناقشة أسباب ضعوبات التعلم» بمعنى هل ترد 
صعوبة التعلم إلى اضطراب الإدراك أم أن صعوبات التعلم هى التى سبيت 
اضطراب الإدراك؟ 

ويعد المتتج الخاص بالإدراك متمثلاً ى معلومات شكلية ۲۵1داع۴ تقوم بتوجيه 
عملية تثيل الخصائص الفيزيقية والخصائص الأخرى لخبراتنا المدركة. إن هذا 
المنتج هو فى حقيقته خلاصات لما نشعر به أو نشتمه أو نتذوقه. إن هذا المعنى 
المستخلص من تلك المعلومات الشكلية يتم فى ضوء الأحداث والخبرات البيثية 
المحيطةء والسياق الذى تقع فيه هذه ا خبرات (1981,١0ء١101).‏ 


فالإدراك إذن عملية وسيطة سابقة على الاستجابة النهائيةى وقد بختلف الثير 


o 


الحسى ولكن يظل الإدراك كا هو ( ثبات الإدراك)ء أو قد يظل المدخل الحسى كا 
هو ولكن بختلف الإدراك كا محدث فى حالة الأشكال الغامضة. فالإدراك فى 
جوهره فهم الموقف الحالى فى ضوء الخبرات السابقة (طلعت منصور وآخرون» 
4.).,.وعليه» ولا كان الإدراك عملية تأويل الإحساسات فى ضوء الخبرات 
والتجارب السابقة لذا كان من الضرورى سلامة الحواس» وأن يكون تعدد 
الخبرات شرطلًا من شروط عملية الإدراك. 

وعلل الرغم من ذلك نجد اضطرابًا فى العمليات الإدراكية لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم على الرغم من توفر الأساس الأولى وهو سلامة الحواس؛ حيث 
إن من ا معروف فى جال صعوبات التعلم» وكا تشير كافة التعريفات الخاصة بهؤلاء 
الأطفال أنہم يتسمون بسلامة الحواس؛ حيث لا يعانون الحرمان أو الإعاقة 
السمعية أو البصرية على سبيل الثال» وعلى الرغم من ذلك تجدهم يعانون اضطرايا 
ف الإدراك ولا أدل على ذلك من أن تعريف اليئة الاستشارية للأطفال المعاقين» 
التابع لمكتب التربية الأمريكى يشير ف افتتاحيته إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون 
اضطرابًا فى واحدة أو أكثر من العمليات النغسية الأساسية» وهى العمليات التى 
تتضمن بطبيعة الحال الإدراك. 

ولاحدراك تعريفات تكاد تكون معروفة ومتطابقة فى التراث التفسى» فهو عملية 
عقلية معرفيةء تزود الفرد بها حيط به فى العام الخارجى عن طريق قنوات الإحساس 
التى ركبت فيه هبة من الله سبحانه وتعالى. وهو فى مدلوله ومعناه إضفاء دلالة أو 
تأويل أو تفسير أو معنى على الثيرات الحسيةء وهنا نسمى هذا النوع من الإدراك 
الإدراك الحسى ( الصبوةء ١۱۹۹).كا‏ يمكن تعريف الإدراك بأنه العملية التى من 
خلاھا یصبح لنا وعی ببینتنا باختیار 0٩‏ ناءاع؟» وتنظیم ٩0ا2۵‏ «هع0۲ وتفسیر 
التأثيرات التى تأتى إلى حواسنا من خلال هذه البيئة (فاروق عبد الفتاح موسى» 
۸ آحمد عبد الخالق)۱۹۹۳). 


“0 


فالإدراك هو العملية التى تتتج الوعى الذاتى بتنبيه أحد أعضاء الحس » وهو 
أساس الاتصال بالواقع » حيث يزود الذاكرة والتفكير والتصور بالعطيات الام 
( الصبوة ۱۹۹۳). 

كا أن الإدراك قدرة معرفية متعددة الجوانب فهو يتضمن الانتباه ويشتبك مع 
الإحساس» كا أن الوعى من جوانبه الأصيلة والأساسية» وكذلك الذاكرة تدخل 
فى عملية الإدراك. وتجهيز المعلومات» وفرض الفروض واختبارها يعد من جوانب 
الإدراك المهمة أو أثناء مارستنا للعملية الإدراكية (ليندا دافيدوف»٠۱۹۸)‏ وهذا ما 
يمكن أن نسميه الإدراك العقلى لأن تشغيل المكونات والمثيرات الحسية من خلال 
تفعيل العمليات العقلية العليا كالتفكير إنها بخص الإدراك العقلى فى أدق معانيه ولا 
يخص الإدراك الحسى الذى بخص الالتماس بالثيرات والمادة الخام» وعليه فإن 
الإدراك العقلى يعد من العمليات المعرفية العليا المترتبة على الإدراك الحسى لأن ما 
تم استخلاصه من معانى من عملية الإدراك الحسى يتم تفعيله وتشغيله فى العقل 
من خلال العديد من العمليات العقلية بصورة متدرجة ومتآنية ومتكاملة وهو ما 
نسميه الإدراك العقلى. 

فالإحساس عملية بين الإدراك فى جوهره عملية نفسية (أحد عبد 
الخالق۱۹۹۳) سواء أكان ذلك يتعلتق بالإدراك الحسى أم بالإدراك العقل.لأن 
الإدراك هو فى حقيقته قراءة المعانى من الإشارات الحسية وترجة الإحساسات 


وإعطائها معنی» ولکن لا ینکر أحد آن کلا | متكاملتان أما الإدراك العقل 
فهو تشغيل وتفعيل لمذه المعانى من خلال توظيف متآنٍ ومتكامل للعمليات العقلية 
العليا. 


ويتضمن الإدراك الحسى العمليات الإدراكية الممثلة فى التمييز» والتناسق» 
والتتابع ع١اء١عدو٠؟.‏ فالتمييز يسمح لنا أن نميز بين الخصائص المميزة داخل 
النظام الحسى» بينها يسمح التناسق لنا لأن نكامل بين المعلومات التى تأتى من 


-To- 


مصدرين أو أكثر من مصادر المعلومات. فى الوقت الذى يمكننا التتابع من أن ندرك 
النواحى المكانية والزمنية للمثيرات والنمط الترتيبى أو التتابعى لمذه الميرات 
.(DeRuiter&Wansart,1982)‏ 

وإذا كان الإدراك عملية تتضمن التنظيم والتفسير للمعطيات الحسية التى 
تصانا من الإحساس. فإن العملية الإدراكية تتم من خلال ثلاث مراحل - يمكن 
أن نفسر فى ضونها صعوبات التعلم هذه المراحل تتمشل فى: نظرة إجالية تمشل بداية 
الإدراك ثم تحليل الموقف وإدراك العلاقات القائمة بين أجزاثه» ثم إعادة تأليف 
الأجزاء والعودة إلى النظرة الإجالية. وهذه هى المراحل الثلاث للإدراك (عبد الله 
عبد الحی»٠۱۹۸).‏ ومن هناء فإن أى خلل ف أية مرحلة من هذه المراحل الثلاث 
يمكن أن يؤثر فى قدرة الطفل على تعلم اخيرات أو المهام الأكاديميةء فالمهام 
التعليمية لا تعدو كونها مثيرات تثل مدركات» فإذا ما حدث خلل فى إدراك 
الكلهات أو الجمل أو الأرقام ككل فإن ذلك قد يؤدى إلى قراءتما بصورة خطأء 
الأمر الذى يستتبعه الوصول إلى خلاصات ونتائج خطأء فجملة مثل : كلب حمود 
کبیر» قد تقر : کل حمود كبير. وجلة ال الرجل لشدة الأ آهء آه. قد تقرأً: 
فقال الرجل لشدة الألم ١١‏ ١١.وبالتالى‏ سوف يؤثر هذا المعنى بالقراءة الجديدة 
على المعنى المستخلص من النص الذى يتم قراءته» لأن هذه القراءة سوف تؤدى إلى 
تزيق المعنى وحدوث نفرة فيه تثير تشتًا واضطرابا. كما أن سيب صعوبة التعلم 
قديكون ف المرحلة الثانية؛ حيث يحدث قصور فى تحليل البنية الإدراكية للمدركات 
سواء أكانت هذه المدركات التعليمية كلهات أو جلاً أو أرقامًاء فلو حدث قصور فى 
تحليل الحملة: فقال الرجل لشدة الأل آه آه. فقال الرجل لشدة الأمل آ 


آه. أو مسألة أعطیت للطفل هکذا: +۳٤١‏ ۴۹۸ ..» وحدث قصور فی 
القدرة على تحليل هذه المدركات البصرية الحسية آها الطفل هکذا: ۳٤١‏ + 


۸= وبالتالى سوف يقف الطفل مرتيكًا لأن مثل هذه العملية لا 
يمكن إجراؤها من قبل طفل فى الصف الرابع مثلاً. أو كما بحدث نتيجة القصور فى 
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القدرة على تحليل المدركات البصرية الحسية فيقراً الطفل رقمًا کهذا: ١۲١١٠يقرأه‏ 
هکذا: ۱۰۲۳۰ أو ٠۱۳۲۰‏ أو ١٠۳١٠ء‏ وهكذا يمكن أن يؤدى القصور فى مرحلة 
التحليل إلى وقوع الطفل فى تشوهات إدراكية متعددة تؤدى إلى معانى خطأً يترتب 
عليها أن يكون المتتج النهائى للعملية الإدراكية على غير حقيقته. 

ومن الناحية الحسية - العصبيةء نجد أن الإدراك عملية معقدة لأنها تعتمد من 
الناحية العصبية على كل من النظام الحسى والمخ» فالنظام الحسى يكتشف 
المعلومات ويجحوها إلى نبضات عصبية ويجهز بعضها ويرسل معظمها إلى المخ عن 
طريق الأنسجة العصبيةء ثم يلعب المخ الدور الرئيس ف تجهيز هذه المعلومات 
الحسية» ومن هنا يعتمد الإدراك على أربع عمليات هى: الاكتشاف» والتحويل - 
وهى العملية التى من خلا ها يتم تحويل الطاقة من شكل إلى آخرء والإرسال وتجهيز 
المعلومات. 

ومن هنا قإن للإدراك معانى خاصة كتلك المستمدة من الاتجاه العصبى؛ حيث 
ينظر إلى الإدراك البصرى على أنه المكاملة والتحليل للمعلومات البصرية بعد أن 
تترك الشبكية ١ا٠۸‏ *. وهذه الشبكية تتكون من مائة مليون خلية وهى بدورها 
متصلة بمليون خاية عصبية ف العصب البصرى ٤٣۷١‏ ءنام0» وهو ما يشير إلى أن 
كل عشر خلايا من خلايا الشبكية تتصل بخلية فى العصب البصرى. وبناء على هذا 
الوصف للاتصال بين خلايا الشبكية وخلايا العصب البصرى فإن تكوين الصورة 


بعض خلايا الشبكية سوف تقوم بالساح بقل الومضات فقط عءاامه1 للصور 
E GEES FE ES‏ 
بطريقة غتلفة للأشياء 
ف ت ا 


ية على ما هو أكثر من تحويل الطاقة وتحريك الرسائل بطريقة ما إل اللخ حيث تقوم 
أيصًا بتجهيز المعلومات البصرية (لیندا دافیدوفه ۱۹۸۰: .)٠٠١‏ 
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للصورة التكونة وذلك قى ضوء الحجم والشكلء والنصوع ٠١٠٠عاه8‏ والحركة 
وذلك على مستوى الشبكية أو ما بجحدث فيها . هذه المعلومات المتكونة على الشبكية 
تصل من خلاها إلى العصب البصرى» ثم بعد ذلك إلى غدة الثلموث كصداه 0 
التى توجد فى قاعدة المخ» لتصل بعد ذلك إلى القشر ة البصرية ٥01١۸‏ اهسوز۷ فى 
المخ. على أنه من الواجب التنبه إلى أنه إلى الآن لإ يكتشف بعد ما بجحدث من معا جة 
وتجهيز للمعلومات بعد أن تغادر الشبكية. 

ومن هناء يعد من البدهى الإشارة إلى أن قياس الإدراك البصرى من خلال 
الاختبارات التى تمدف إلى التشخيص أو الوقوف على ما يجدث إنها يستقى من 
خلال ما يعبر عنه الفردء ولكن ليس من خلال الوقوف على الناحية التشربجية لا 
يحدث. وعليه» فإنه يعد من المناسب علميًا القول بأنه من الصعب غالبا أن نقرر 
بالضبط ما الذى بجحدث بالتحديد عندما نقيس الإدراك البصرى (0۸0,1981[). 
ومن هذه الزاوية العصبية عادة ما يربط التخصصون ف علم الأعصاب بين قصور 
الإدراك واضطرابه لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم والكثير من الأسباب 
العصبية الخاصة بالنظام الإشارى العصبى للمخ» كتلك الأسباب التى تتعلق 
بارتساخ وتجهيز المدرك البصرى على الشبكيةء آو وجود تلف فى بعض خلايا 
القشرة البصرية الحركيةء أو فى المناطق التى تليها؛ ولذلك عادة ما يرد آهل 
الأعصاب الاضطراب ق الإدراك إلى أسباب خاصة بالخلل فى الجهاز العصبى 
المركزى» والذى يعد من أهم مكوناته المخ بتركيبه وتفصيلاته ا معقدة» وهنا يدعى 
البعض أن صعويات التعلم والقصور ف العمليات النفسية الأساسية ترجع 
لأسباب خاصة بالجهاز العصبى المركزى. 

وعلى أية حالء وعود إلى بده فإننا نسمى الإدراك الحاسة صاحبة السيادة أثناء 
مارسة العملية الإدراكية للقناة الحسية» فإن كان الإدراك عن طريق الإبصار والذى 
يتم عن طريق حاسة البصر ذات السيادة على كل الحواس سمى الإدراك حينقذ 
الإدراك الحسى البصرى» وإن كان الإدراك عن طريق السمع سمى الإدراك 
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الإدراك الحسى السمعى وهكذا مع بقية قنوات الإحساس الأخرى. فالإدراك 
الحسى إذن» هو ما يتكون لدينا من فكرة» أو ما يرتسم فى ذهننا من صور 
لمؤثرات بيئية حسية» سمعية أو بصريةء أو هو الصورة التى نشكلهاء أو الفكرة التى 
نحملها جراء معلومات تلقيناها ووصلت إلينا عن طريق الأذن وتسمى الإدراك 
السمعىء أو عن طريق العين» وتسمى الإدراك البصرى» أو ما بين هذا وذاك 
ویسمی الإدراك السمعی-البصری (عدس : ۱۹۹۸). 
ثانيًا: التعلم الإدراكى وصعوبات التعلم: 

ولأن الإدراك الحسى البصرى يمثل إدراكا ذا سيادة؛ وذلك لأن حاسة البصر 
تعد الحاسة المهيمنة عند الإنسان» وذلك لا يرتبط بالطبيعة البشرية التى أرادها الله 
سبحانه وتعالى لعباده» تلك الطبيعة القاضية بأن الإنسان يستدخل ما يناهز ۸٠‏ 
تقريبًا من الثيرات البيئية عن طريق البصرء الأمر الذى بعل حاسة البصر من أكثر 
الحواس رفدًا للعقل والتأث المعرفيةء ونظرًا لأن الإدراك البصرى هكذاء 
فإنه يعد من الطبيعى أن نوليه هتما بالًا فى السرد والتناول والتأطير» ومن هنا 
يصبح من المناسب القول بأن الإدراك البصرى هو إضفاء دلالة أو معنى أو تأويل 
أو تفسير على المثير الحسى البصرى. 

ويتكون اللإدراك البصرى من العديد من المهارات التالية: 

-١‏ الطابقة. 

۲- التمييز البصرى 

-٣‏ الإغلاق البصرى. 

-٤‏ التداخل البصرى. 

-٥‏ التآزر البصرى-الحركى. 

-٦‏ الشكل-الأرضية. 
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وف إطار علاقة الإدراك بعملية التعلم حتى يمكتنا فهم المزيد عن طبيعة 
صعوبات التعلم » فإننا لكى نزيد من فهمنا لصعويات التعلم» علينا أن نؤطر 
للعلاقة بين الإدراك كعملية معرفية» وعملية التعلم كغاية معرفية. 


بيد أننا قبل أن نبدأ فق طرح هذه العلاقة 
يتم استدخاله طبق الأصل »آم فی إدراکنا 
نستدخلها مضاقًا إليها أو عذوفًا منها بقدر ما ؟ 

وتشل الإجابة على هذا السؤال الطبيعة البشرية فى حقيقتها وجوهرها؛ إذ 
الإنسان ليس طابعة أو آلة نسخ تنسخ أو تطبع ما يرد إليها من منبهات» ولعل هذه 
الإجابة قد وردت فيا سبق ذكره من أن هناك أخطاء فى الإدراك تنج عن العديد 
من العوامل منها الاضطراب والإيجاء والخداع العادى. ومع ذلك فإن إدراك 
العاديين يتفق فقط مع الواقع الخارجى ولايتطابق معه. ونحن نحاول أن تجعله 
كذلك حتی يتم التوازن بين حياتنا الداخلية والواقع ا خارجی (جلال»۳٩۱۹).‏ 

فحن عادة ما نعطى تأويلات وتفسيرات على الثيرات التى نتفاعل معها أو 
ندركها طبقًّا خبراتنا السابقة وطبيعة بنائنا التفسى» وبالتالى قإننا فى موقف التعلم 
ننظر إلى كلهات» وعليه فإنه لوكان التلميذ يقف دوره فقط عند قراءتها على 
استنساخها كرموز مطبوعة على خلفية بيضاء » لكان دوره لا يزيد عن آلة استنساخ 
» ولو كان تعلمه عن طريتق الاستإع للخبرات التعليمية يقتصر دوره على النسخ 
لكان التلميذ فى نهاية مطاف لا يعدو كونه جهاز تسجيل ليس له دور غير رسم 
الذ على الشريط الخاص بذلك ف المخ؛ ولكن الإنسان أو الفرد التعلم يقرأ 
المادة التعليمية أو يستمع إلبها وهو مزود بخبرات سابقة أثرت ف بنائه وف تفكيره 
ونی استعداداته» بل وف کیانه النفسی کله وشخصیته ککل » وبالتای يصبح الأفراد 
التعلمون وهم يقدمون على الادة التعليمية بختلفون فيا بينهم فى استخلاص ما 
يمكن استخلاصه من هذه المادة الت إليهم. وهنا يشير عمران 
)١۹۹١(‏ إلى أن الإدراك ليس جرد انطباع صورة للأشياء فى الذهن » بل الإدراك 
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آن نتساءل: هل ما یوجد فی اا 
رات والوقائع والأحداث البيئية 


استجابة معينة للإحساسات الراهنة يستخدم فيها الفرد أو المتعلم معلوماته السابقة 
وخبرته؛ ی آنه ينظر إلى الحاضر فى ضوء الماضى. 

وعلل ذلك يعد الإدراك الناتج النهائى لمجموعة من الاتصالات الحسيةت 
وبسبب الحصيلة السابقة من الخبرة يكون فى مقدور الفرد أو المتعلم ا خروج بمعنى 
من الإدراك (فؤاد البهى» ۱۹۷۹). وبذا بختلف الأفراد أثناء عملية التعلم فى نوع 
وکم ما یستخلصونه من معانی وتأویلات وتفسیرات ما یتعلمونه؛ آی أنہم هنا 
يختلفون فيما بينهم فيم بحذفونه أو يضيفونه أو بحرفونه فى تلك المواد التعليمية التى 
یتفاعلون معها فی موقف التعلم.ومن هنا شیر جلال (۱۹۹۳) آن هناك أربعة 
مظاهر من مظاهر الإدراك تؤثر فى عملية التعلم وهى: التمييزءوالتفسير بالالوف» 
وإزالة الغموض, والتنسيق بين الإحساسات المختلفة. 

وعلى الرغم من أن الغرد مزود بقوى فطرية 
الأرض وبضمن هذه القوى بالطبع الإدراك »إلا أن القرد أو المتعلم لا يتعلم كيف 
يستخدم هذه القوة القطرية » أى الإدراك » بل يستخدمها آليا ومياشرة ف المحافظة 
على بقائه وتنفيذ أغراضه كلها » سواء أكانت بسيطة أم معقدة (عمران» »)۱۹۹٩‏ أو 
تتصل بالأغراض الحياتية العادية أو بالأغراض والهام التعليمية» غير أن استخدامه 
هما ینمو ویتهذب بحكم اتصاله المتکرر بالعام ا لخارجی. 

ولکن كيف يحدث التعلم الإدراکی ع«نص۵ء1 اهدام»٠"٠۴»‏ أو كيف مجحدث 
التعلم من الناحية الإدراكيةء وهنا ليسمح لنا القارئ أن نضرب له هذا المثل: هب 
أن رجلاً عاش طوال حياته فى المدينة وم بخبر مفردات الحياة الريفية ول يعش فيها 
من قبل» وهنالك نظر فوجد قطيعًا من الشياه» ثم قيل له صف لا ما رأيت؛ إنه ولا 
شك سوف یورد أوصافًا کھذ حيوان صغير له أربعة أرجل » أبيض » ا 
لکن لو آن رجلا على خلاف التقدم» کانت حیاته ريفية وکان منغمسًا فی مفردات 
الحياة الريفية فلا شك أنه سوف يدرك أن الشياه ليست على شاكلة واحدة وذلك 


تؤهله من نمارسة دور الخلافة فى 


دون أن يعتمد على نظرات معتمدة على نظام بعينه وبدون تقحيص وفحص 
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إن الأخير تكون لديه حس للاختلافات بين الشياه ومرآها بينم الأول رأى 
أنها متلك ا لخصائص نفسها ولم يدرك الفروق بينها. 

إن هذه الاختلافات بين الشياه فى الحجم والشكل واللون إنا شل الخصائص 
الإدراكية» وعليه فإن العملية التى تمكتنا من الوقوف على التفاصيل الدقيقة والأدق 
ابهة تسمى العملية الفارقة من الناحية الإدراكية. 

إن من الملاحظ أن هذه الخصائص الإدراكية هى التى تعلم» أما التمييز بين 
الخصائص الفارقة والمميزة بها تحمله من تفاصيل فإن الفرد يتعلمها من خلال 
خبرات الحياة دون أن يفطنه غيره إلى ماهية الفروق المميزة والفارقة» إنه يتعلمها آلا 
من خلال الخبرات | 

كا يوجد مثال آخر للقارئ حول كيفية تعلم الفرد المواصفات أو الصفة المدركة 
ذلكم المال الذى يتأتى من تساؤل مفاده : كيف يتعلم الطفل أن يدرك أو يتعرف 
على الوجوه؟ وف البداية وحتى يزداد الأمر وضوحًا دعنا نقول: إن إدراك أو تعلم 
الطفل الفروق أو الاختلافات بين الوجوه يعد من المسائل التى تحظى باهتمام 
خاص لاذا؟. لأنه لوحظ عملا ومن الناحية الإدراكية البصرية آن تعليم الطفل 
إدراك الفروق المميزة بين الأشياء المتشابهة قبل تام السنة الأولى من عمره يعد 
عملية معقدة وصعبة للغاية؛ إذ يعد من الصعوبة بمكان أن يقوم الطفل فى هذا 
العمر بعمل تييزات مركبة» إن هذا الطفل نفسه لا يمكن له أن يقف على 
الخصائص المميزة للاختلافات بين الحروف المتشابة أيضًا. لاذا؟ لأنه م يتعلم بعد 
معرفة خصائص الحروف كشكلها وحجمها. 

وتبقى حقيقة واضحة فى جال القراءة وصعوباتها أو الضعف فيها وهى أن 
هؤلاء الأطفال يمكنهم أن يميزوا بين الأحرف غير المتشابية مثل حرف الألف 
وحرف الياء مثلاًء لكنهم بختلط عليهم الأمر ويجدث لديم إرباك بصرى عند ييز 
الحروف المتشابهة كالتمييز بين السين والصاد مثلاً» أو أن يميزوا بين الدال والذال. 
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وف الإنجليزية تجده يميز بسهولة مثلا بين حرف ال 0 وحرف ال #۷ ولكن قد 
توجد لديه صعوبة فى أن يميز بين حرف ال ط مثلاً وحرف ال ل. 

ولعل تفسير ذلك من الناحية الإدراكية بصريًا أن الطفل لم يتعلم الفرق بين 
الخط المستقيم والخط المنحنى؛ أى أنه لإ يتعلم أو يعى الفرق بين الاستقامة فى الاتجاه 
والانحناء فيه. كا أنه لم يتعلم الاجا فی مقابل الاتجاه يسارًاء ولا أعل فى 
مقابل أسفل. ويمثل الشكل الموجود أدنى بجموعة من الأشكال التى تمثل 
"» وهى أشكال تثل إدراكات الطفل الذى لم يتعلم الحروف ومواصفاتها 
كيف تبدو الحروف له من الناحية اللإدراكية بصريًا (1981:273 ,۸0۸ 01[). 


شكل٠۲ ٠-‏ )كيفية إدراك شكال حلزونية متنوعة فى شو الغبرة 
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إن هذه الأشكال التى تبدو على أنها شخبطة» وهى ستدرك كذلك لدى الطفل 
سابق الذكرء ليست فى حقيقة الأمر شخبطة متاثلة كما سيدركها الطفل الذى م 
يتعلم القراءة وبالتالى لم يتعلم مواصفات وخصائص الحروف» إن هذه الأشكال فى 
حقيقتها ختلفة عن بعضها البعض... لاذا ؟. لأنه بتدقيق النظر سوف يدرك الفرد 
أن بعضها يمثل ملمًا من عدد ختلف من اللفات عن بعضها البعض فبعضها مكون 
من أربع لفات وبعضها مکون من ست لفات وهکذا» وبعضها يأخذ الدوران فی 
انجاه عقرب الساعة» وبعضها تدور لفاته فى عكس اتجاء عقرب الساعةء وبعضا مد 
أو مط أكثر من الآخر. ويمعنى محدد فإنه ومن خلال الخبرة بهذه الأشياء سوف يجد 
الفرد أو الطفل نتيجة لذلك أن هناك ثلاث خصائص وميزة من ناحية 
الإدراك البصرى» هذه الخصائص الثلاث تتمثل فى: 


-١‏ عدد اللفات. 


۲- اتجاه دوران اللفقات. 

.ةيطاغضنالا-٣‎ 

وججب التنبه إلى أن أى قرد لو عرض عليه ملفان أو ثلاثة فقط من هذه الملفات 
فإنه من الصعب عليه أن يميز من الناحية الإدراكية البصرية بين هذه الأشكال لأنه 
م تتوفر له المعطيات الإدراكية البصرية الكافية التى تمكنه من إدراك هذه الخصائص 
اللإدراكية الفارقةء بين قد يستطيع الغرد نفسه أن يصل إلى هذه الخصائص الفارقة 
الثلاث عندما تعطى له اللوحة الحاملة هذه "الشخابيط" كاملةء وهنا درس يجب 
أن يفاد منه فى تفسير كيف تحدث صعوبات التعلم من الزاوية الإدراكية الخاصة بأن 
التعلم يحدث نتيجة الوصول إلى الخصائص الفارقة والمميزة بين الثيرات وكيف 
يمكن أن نعلم الأطفال ذوى صعويات التعلم أو الأطفال المبتدثين بعامة 
الخصائص المميزة أو الفارقة أو الأساسية للحروف. 

فمن ناحية تفسير كيف تحدث صعوبات التعلم من هذه الزاوية فإنه يمكننا 
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القول بأن الأطفال ذوى صعوبات التعلم غالبا ما يعانون نواحى قصور وضعف 
فى التمييز الإدراكى الفارق بصريًا بين الثيرات البصرية ولا سيا قيا بخص الثيرات 
المتشابهة؛ أى أنهم يوجد لديم قصور فى التحول والتبادل الديناميكى فى الانتقال 
من الكل إلى الجزء ومن ا جزء إلى الكل» ثم إمعان النظر إدراكيًا للوصول إلى التميبز 
الفارق بين الثبرات التشابہة هذه وفصلها إدراكيًا عا يسبقها وما يليها آلا فى إطار 
من الصورة الكليةء أما من زاوية كيفية الاستفادة من هذه الخاصية فى تعليم 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم فإن هذا الدرس يتلخص ف إننا لو أردنا أن نعلمهم 
ذلك فإنه من المناسب» بل والأدق» أن نعرض كل الحروف عليهم كاملة. ومثل هذا 
الإجراء لا بُعمد إليه عندما نقوم بتعليم الطفل الحروف المجائية تتابعيًا؛ أى عندما 
نقوم بتعليمه الألف ثم الباء ثم التاء وهكذاء وهنا نجد أن الطفل يمكث شهورًا فى 
تعلم الأحرف النمجا 
ثالنًا: الإدراك وصعوبات التعلم: 

حظى موضوع الإدرك بعدد كبير من البحوث التى أجريت على هؤلاء الأطفال. 

بل ويمكنك القول أنه نظرًا للارتباط الشديد بين صعوبات التعلم واضطراب 
الإدراك فقد ذهب بعض النظرين إلى القول بآن صعوبات التعلم واضطرابات 
الإدراك وجهان لعملة واحدة فلا يوجد مكونان من المكونات النائية قد لقيا 
اهتهاما بالغًّا منذ نشأة جال صعوبات التعلم قدر ما لقى مكون الإدراك واللغة من 
اهتمام؛ حيث تم التعويل على هذين المكونين تعويآا لا تجد له مثيلاً ى بقية امكونات 
الأخرى» حتى أصبح من فنيات وإجراءات التعرف عل الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم إجراءات تقييم وتشخيص القصور فى الجانب اللغوى وكذلك القصور فى 
الجانب الإدراكى (السيد عبد الحميد سلییان» ۳٠٠۲)ء‏ ولا سيعا الإدراك البصرى 
لدرجة أن بعض التخصصين ف جال صعوبات التعلم يطلقون على أطفال هذه 
لفغة "أطفال ذوو صعوبات إدراكية"» وكأنه ترادف يقوم على التطابق وليس ترادا 
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يقوم على التشابه؛ ومثل هذه القول تجد له رصيدًا فى التراث والدراسات النفسية 
تدعمه وتقويه» فعلى سبيل المثال لا الحصر نجد أنه فى دراسة ميدانية أجراها 
ويسنك (1972 ,)«ان۷) بدف استجلاء أهم المكونات التى يجب أخذها فى 
الاعتبار عند اكتشاف الأطفال ذوى صعوبات التعلم وذلك من خلال استجلاء 
رأى الخبراء امتخصصين ف مجال صعوبات التعلم» أشارت نتائج الدراسة إلى أن 
التو چa Integreatien Processes Jalil تllaeg Sensory Orientation ymk‏ 
تعد من أكثر الكونات ارتباطًا بذوى صعوبات التعلم. وفى دراسة أجراها بورنيس 
وواطسون ( 2000 , W60٩‏ ۵ھ )8u5‏ توصلا إلى أن هناك ارتباطًا موجبًا بین 
مكونات التجهيز البصرى 5١٠٠م‏ - ااءة۷وصعويات التعلم. إلا أن فيليب 
فيرنون ف كتابه "الذكاء بين الوراثة والييئة" يقوا 
مضللة (فیرنون» ۱۹۷۸). 


: إن هله التسمية تعد تسمية 


وف دراسة حالة أجراها عثان لبيب (۱۹۹۸) على طفل يدعى (ر.س) عمره 
الزمنی (۱۳) سنةء يعانى صعوبات ف القراءة» آفاد تشخيص الحالة إكلينيكيًا أن 
سبب صعوبة تعلمه القراءة يرجع إلى عيب ف الإدراك البصرى لديهء إذ اتضح أنه 
لا يستطيع التمييز الإدراكى بصريًا بين الرموز البصرية التشابہة كالتمييز بين: 
(+ )0= +( (ك ل (س» ص)۔ 


ومسألة وصف الأطفال ذوى صعويات التعلم بأنهم أطفال ذوو صعوبات 
إدراكية تجد له رصيدًا بالا أو متعاظمًا فى التراث الخاص بأمراض التعلم حتى من 
قبل أن يوجد ما يسمى بمجال صعوبات التعلم» وإن شثت فطالع الكتابات 
والبحوث الباكرة لدی کل من أورتون» وجال» وستراوس» وهتنين» وکيفارت 
وماریان مونرو» وفورستج وغیرهم e‏ 
ومسألة التشابك والتعاضد بقوة بين اضطراب الإدراك وصعوبات التعلم بعامة 
٠ة‏ والديسليكسيا بخاصة تجد له صونًا مدويًا فى تعريفات اهيثات 
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الدولية لصعوبات التعلم لدرجة أن أول فقرة تجدها فى تعريفات هذه اليئات 
الدوليةء مثل تعريفى الميئة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين التابع لمكتب 
التربية الأمريكى الصادرين على المستوى الفيدرالى سنة (۱۹۹۸)ء وسنة (۱۹۷۷)ء 
وتعريفها معدل سنة (۱۹۹۷) - تجدها - تشير بجلاء إلى أن مشكلة هؤلاء الأطفال 
إنها ترجع إلى الاضطراب لديم فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية 
„A disorder in one of the basic psychological proccesses‏ 


ومن التعارف عليه أن الإدراك يعد واحدًا من هذه العمليات النفسية 
الأساسيةء بل ولا يقف الحد عند النص على ذلك فى تعريفى الميئة الاستشارية 
الوطنية للأطفال المعاقين السابق الإشارة إليها 
إلى هذه العبارة نفسها فى متنهاء بل وعلى مستوى تعريفات الأفراد أو الرواد الأوائل 
مثل كيرك حيث تجد فى تعريفه ما يدلل على أن مشكلة الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم ترجع إلى الاضطراب فى مثل هذه العمليات النائية» حيث يشير فى تعريفه 
سنة )۱۹١۲(‏ إلى أن هؤلاء الأطفال أو الأفراد ذوى صعوبات التعلم يعانون 
اضطرابا فى عمليات التعلم» وهو أمر بدهى - إذ لم يكن مفهوم اضطراب فى 
العمليات النفسية قد تم ذكره بعد - إذ تعد أول ايثات ذكرّا هذا المكون فى متن 
تعريفها الميئة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين التابع لمكتب التربية الأمريكى 
فى سنة 1۹1۸ء وسنة 1۹۷۷ وتعريفاتها اللاحقة على المستوى الفيدرالى. بل وتجد 
هذا المکون ذا وزن نسبی بير من خلال تحليل مكونات تعريفات صعوبات التعلم 
الأجنبية (راجع كتابنا: صعوبات التعلم والإدراك البصرى تشخيص وعلاج 
الصادر عن دار الفکر العربی .)۲٠٠۳‏ 

إن أفضل تفسير لصعويات التعلم بعامة وصعوبات القراءة بخاصة ذلكم الذى 
يذهب إليه أصحاب الاتجاه المعرف السل و کی «Cognitive Behaviral Approach‏ 
وذلك لأنہم من وجهة بعض العاملين ف ا مجال يردون الصعوبة إلى أسباب يمكن 
تداركها تشخيصًا وعلاجًا؛ إذ يرون أن أسباب صعوبات التعلم إنها ترجع إلى 


تذهب تعريفات دولية أخرى 
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عيوب انهاه فى العمليات النفسية الأساسية؛ أى أنهم يردونها إلى أسباب نهائية 
ويؤكدون أن من أكثر أسباب الصعوبة تواتزا وشيوعًا هى: عيوب الإدراك 
وسرعة الإدراك وقوة الإغلاق فى مقابل التشتت tكنaa Strength of clouser‏ 
«0ناعد«اءزك» والتمييز السمعى والبصرى» ومدى الذاكرة البصرى» والتناسق 
البصرى - الحركى؛ معتمدين على أن هناك تأكيدًا على وجود رابطة نظرية قوية 
موجبة بين الإدراك البصرى ١٠نامء0٠ءم‏ اهدءز۷وفهم الثيرات البصرية والوظائف 
البصرية - الحركية وصعوبات التعلم بعامة وصعوبات القراءة والديسلكسيا 
بخاصة. 

ولقد سطرت الأعءال المبكرة التى أجراها المهتمون بمجال صعوبات التعلم 
خلاصة مفادها: أن عدم القدرة على التعلم لدى هؤلاء الأطفال رغم سلامة الذكاء 
إنها يعد نتيجة مباشرة لعدم نمو المهارات بصورة مناسبة فى جال الإدراك البصرى» 
ومهارات الإدراك البصرى - الحركى» والتى تعد ضرورية للتحصيل الأكاديمى. 
فضلاً عن أن فرض العيوب ف الإدراك اء طامط كازءت؟ءل-اددامء »مء قد عول 
عليه وذاع شهرته فى هذا لمجال عادعاس ه۴۲ وتم الترويج له من قبل 
الإخحصائيين والنفسائيين ف المجال البصرى. إذ ذهب الكثير من الباحثين إلى أن 
المدخلات الإدراكية كاسم ادامءءء۴ لا ترتبط فقط بالعمليات المعرفية النهائية 
وتطورها وإنا ترتبط بمهارات التحصيل الأكاديمى (1967 ,841#۳۵۸)؛ الأمر 
الذى دعا الكثير من العلهاء إلى أن يقول قولاً مقتضبًا خص من خلاله مشكلة 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم بعامة والأطفال الديسلكسيين بخاصة قاثلاً: إن 
مشكلة مثل هؤلاء الأطفال إنا تعد فى جوهرها مشكلة مع الحرف المطبوع» وهو 
قول محدد ججزم بأن مشكلة هؤلاء الأطفال تخص ال جانب الإدراكى بصريًاء أو بلغة 
أخرى» إن مشكلة هؤلاء الأطفال ترتبط بقوة بالقصور ف التجهيز الإدراكى 
البصرى» وهو من الفروض القديمة التى تم التعويل عليها كثرًّا فى جال صعوبات 
التعلم وبخاصة صعوبات القراءة. 
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وحری باللاحظة؛ أن ما سبق ذكره من فرض وجود علاقة بين اضطراب 
العمليات المعرفية وصعوبات التعلم وخاصة الإدراك البصرى وما ينتج عن ذلك 
من انخفاض التحصيل الفعلى للأطفال ذوى صعوبات التعلم عن تحصيلهم المتوقع 
هو فرض نجد التعريفات الخاصة بصعوبات التعلم تشيرإليه. فتعريف كيرك 
(11) (1978: ااWiederh0).‏ وتعريف الميئة الاستشارية الوطنية للأطفال 
المعاقين )١۸٥14٥(‏ الصادر بالقانون ۲۴١/4١‏ لسنة )147۸( (ober and‏ 
(1975: ۲٥ط‏ وتعریف جامعة نورث ویسترن. )N۷0(‏ (۱۹14ء وتعريف نة 
صعوبات التعلم و مجلس الأطغال ذوى الاحتياجات الخاصة )C٤٤٥/5C۴(‏ 
)١۹۷١(‏ (1995 اانصصه1)» وتعريف الميئة الاستشارية الوطنية للأطفال 
المعاقین )N۸٥14٥(‏ الصادر بالقانون ۱٤٩/۹٤‏ فی ۲۹ فبراير لسنة (۱۹۷۷) 
Andrews :1993(‏ 4م ا«0). وتعريفى الرابطة الوطنية الصعوبات التعلم 
C1-(‏ (۱۹۸۱۹۸۸) وتعريف مجلس الوكالة الدولية لصعوبات التعلم 
and Elliot) (14A) CLD‏ eshamاG)‏ » وما توصل إليه السيد عبد الحميد 
(۲۰۰۲) جیعها تشیر إلى آن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون اضطرابًا فى 
واحدة أو أكثر من عمليات التعلم أو العمليات التفسية الأساسية والتى يظهر 
آثارها فى فهم اللغة الملقروءة أو المسموعة والتى تؤثر بدورها فى الاستهاع» والكلام 
والتفكير» وإجراء العمليات الحسابية الأولية و ...... 

كا يؤكد هذه العلاقة تصور كيرك وكالفنت ( )۱۹۸١‏ للعلاقة بين صعوبات 
التعلم النهائية والأكاديمية والتى يرى أنها علاقة سبب ونتيجة. إذ تعد الصعوبات 
النهائية سببًا للصعوبات الأكاديمية؛ حيث تشكل الأسس النهائية للتعلم المحددات 
الرئيسة للتعلم الأكاديمى التى يقررها أو يتتجها النشاط العقلى 

ونی هذا الإطار یشیر تیرنر وآخرون (2000:اھ ,اء )٣۴‏ إلى آن مشکلات 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم إنها ترجع فى أساسها وجوهرها إلى أنجم يعانون 
صعوبات نائية 
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ولأهية الإدراك ودوره فى صعوبات التعلم فقد وضعت نظريات إدراكية عديدة 
لتفسير صعوبات التعلم منها نظرية الإدراك البصرى» ونظرية التكامل الإدراكى 
ونظرية الإدراك الاجتماعىء» والنظرية الإدراكية الحركية. 
١‏ - نظرية الإدراك البصرى. الحركى 

فحسب نظرية الإدراك البصرى ف تفسير الصعوبة فإنه يمكن تصنيف صعوبات 
الإدراك إلى: التداخل فى أنظمة الإدراك صعوبة إدراك الكل والجزء» صعوبة 
التمييز البصرى للرسومات والصورء وتييز الفرق بين مثيرين من ناحية الحجم» أو 
الشكلء أو العمقء أو المسافةء أما بالنسبة للنظرية الإدراكية الحركية فإن الطفل ذا 
الصعوبة فى التعلم تتلخص مشكلته ف أنه لا يستطيع أن يحقق التطابق ا حركى - 
الإدراكىء وبالتالى فإنه يعيش فى عالمين منفصلينء عالم الإدراك وعالم الحركة؛ الأمر 
الذى يجعله لا يثق فى المعلومات التى محصل عليهاء كا أن هذه المعلومات لا 
تكتسب صفة الثبات لديه (المعايطةء .)۱۹۹١‏ وهو الأمر الذى يؤدى إلى صعوبة 
استدخال المعلومات نتيجة التداخل بين الحركة الزائدة والمعلومات المستدخلة 
)Geaheart and weishahan, 1980)‏ وخاصة عند استدخ ال العلومات سما 
أو بصريًا. (1990 ,طعهء») 4مة «دoءnمaسS)؛‏ لذلك یشیر سمیث ونیلسورٹ 
and Nelsworh : 1975)‏ طانصS)‏ إلى آنه يجب القيام بالتشخيص والعلاج المبكر 
لصعوبات الإدراك لدى هؤلاء الأطفال فى عاولة جادة لإعادة تأهيلهم ولأن 
يتغلبوا على مشكلاتqم‏ )2000 (Abosi : 2000; Getsten et, ûl,‏ 
۲ -الإدراك البصرى فى إطار تجهيز العلومات + 

وإذا ما فهمنا الإدراك البصرى وكيف يتم تحليل المواصفات فإننا 
لنا أن نفحص أو نختبر العديد من المهارات ١ا‏ ن آي 
من أن نحلل ونناقش صعوبة الطفل وذلك فى ضوء كم ونوع الخصائص 
والمواصفات التى يستطيع أن بجهزها أو يعالجها (0,1981ء01[). ويوجد أربعة 
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ميكانيزمات إدراكية كصءنمة اء امسامءءعم وذلك لتكوين صورة ثلاثية 
الأبعادء وحاكمة للعملية الإدراكية بصريًاء هذه الميكانيزمات تتمثل فى: 
interposition Jll 1‏ 

بعد الشیء متداخلاً مع غيره لو أن جزءا من هذا الشىء متلامس مع مقدمة 
الجزء الأمامى من الشىء الثانى. 

وتفيد النظرة الفاحصة أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لا يبدون تمكنًا من 
هذه الخاصية إذ لا تتداخل لديم مثل هذه الصور أو الأشكال | 
ودليلهم فى ذلك أن الطفل صاحب الصعوبة ف التعلم لو أعطى د 
متداخلين اثلث والدائرة فعندما يطلب منه رسم هذا الشكل فإنه يرسم مثلنًا فقط 
مهملاً هذا التداخل؛ ی آنه لا يرسم الشکلين متداخلين بل يرسم شكلاً واحدًا 
فقط.ومن هنا فإن قياس هذه القدرة فى الإدراك البصرى يقوم على استخدام اختبار 
يتضمن أشكالاً ذات بعدين متداخلة مع بعضهاء وهى اختبارات تقيس التداخل أو 
الارتباك ف الإدراك البصرى» ومثل هذه الاختبارات التى تتطلب القدرة على ييز 
الأشكال أو الرسومات التداخلة تتطلب مجموعة من المهارات تتمثل فى الانتباء 
وترميز الخصائص والمواصفات الرتبطة وإدراك الجشتلتات وهذا ما تجده فى 
اختبارات فورستج للإدراك البصرى» لكن هذا النوع من الاختبارات لا يقيس 
العمق فى الإدراك البصری ٢ام٥‏ ٥نام٤۲0٤»وهو‏ ما يمكن قياسه من خلال 
المثيرات أو الأشكال ثلاثية الأبعاد(1981,١0ء«0۸).‏ 
ıDeepth all +‏ 

ما الميكانيزم الثانى فهو ميكانيزم العمق وهو الميكانيزم الذى يدرك أو يقاس من 
خلال حجم الشىء وذلك كأن تنظر إلى الكرة البعيدة فتبدو لدى الشخص المدرك 
صغيرة. ولو تضاعفت مسافة بعد الكرة فإنها ستبدو فى حجم يصل إلى نصف 
الصورة المتكونة فى الحالة الأولى. وظاهرة ثبات حجم الشىء غير متغير مها كان 
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بعده عن الشخص تسمى ظاهرة ثبات الحجم رعمهاءمهء م82 وى هذا الإطار 
فقد أشار العديد من الباحثين فى جال الإدراك البصرى إلى أن الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم يعانون مشكلة أو صعوبة فى هذا. 

:Form Constancy JI lû 


ف الفراغ. ومن باب العموم فإنه يمكن تعريف ا 
طبيعة المدرك البصرى وماهيته شكلاً أو حجمًا أو لونًا أو عمقًا أو مساحة أو عددًا 
مهما اخحتلفت المسافة بين أبعاد مكوناته أو مسافة النظر إليه. 

ت المتضمنة فى إدراك الأ 
جودة على منضدة 
بصریًا ق شکل بیضاوی ا0۷3؛ أى صورة بيضاوية ف ا 
الإدراكى يعد ميكانيزمًا فسيولوجِيًا ويظهر لدى الأطفال الذين لإ تتجاوز أعارهم 
ضوء الميكانيزمات الثلاثة الإدراكية للأشكال ثلاثية الأبعاد فإنه لا 
يرتبط هذا الميكانيزم بصعوبات التعلم» أو بصورة أخرى لا توجد علاقة بينه وبين 


صعويات التعلم. 
۲ - صعوبات التعلم والتمييز البصرى د0 ن) »ن« ¡rءءD‏ اaسىVi:‏ 

ويعرف الإدراك البصرى بعامة آنه: إضفاء دلالة أو معنى أو تأويل أو تفسير على 
امثير الحاسى البصری» بينها مذ البصرى يشير إلى القدرة على التعرف على 
الحدود الفارقة والمميزة لشكل ما عن بقية الأشكال المشابهة والمنافسة له من ناحية 
اللونء والشكل» والنمط والحجم ودرجة النصوع ›Brightnes‏ ومن أمثلة ذلك 


أن يستطيع طفل ما قبل المدرسة أن يميز ثا بين القط ذى الأذن الواحدة والقط 
ذى الأذنين» أو أن يميز طفل المدرسة بين الحروف المتشابهة؛ كأن يميز بين ا حرفين 
4 وهكذا بالنسبة إلى الأرقام والحروف» والكلهات» والصورء والأشكال 
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ويعد التمييز بين الحروف والكلهات من العمليات الأساسية فى سبيل تعلم 
القراءة فالأطفال الذين يستطيعون أن يميزوا الاختلافات بين الحروف قبل 
دخول المدرسة يكونون أكثر استعدادا للقراءة من غيرهم (1997 ,۴۲ ۸عا). وبذا 
يكون الطفل الذى يعانى صعوبة التمييز البصرى هو الطفل الذى لا يستطيع إدراك 
الفرق بین مثبرين أو أكثر بصريا أو يعانى قصورًا فى هذا الجانب وذلك فيا بخص 
الحجم» والشكل» والمسافةء واللون. 

كا توجد حقيقة واقعة ف الإدراك والتمييز البصرى مفادها هو أنه توجد فروق 
بين إدراك الأشكال الحسية أو الأشياء الحسية وإدراك الحروف والكلهات بصريًا. 
فالأشياء عند إدراكها بصريًا لا تتأثر بانعكاس وضعها فى الفراغ أو اتجاهها. 
فالکرسی يظل کرسيًا مها كان وضعه فى الفراغ سواء أنظر إليه الطفل مائلاً أم 
مستویّاء صغیرًا آم كررًاء والحیوان یظل بصریًا فی إدراکه حیوانًا سواء أکبر آم صغر» 
أو نظر إليه من الأمام أم من الخلف أو نائمًا أو واقمًا أو على أما إدراك 
الحروف والكلهات فيتغير إدراكها بصريًا باختلاف وضعها فق الفراغ أو زاوية 
النظر إليهاء وكذلك بتغير نهاياتها واتجاهاجا؛ فهناك فروق كبيرة بين 
إدراك (.) - (حeخeج)‏ - (كل) - (شش ) ۔ (فن) ۔ (ظض) ۔ ( ن 
(فن»ث)-(ص» ض)-(دیر» ذ» ز) ( و (,ل. 6) و (6,9)-(2,8, 5) -(4.م, 9)- 
(1 ,۷ ) -(1 ,1) - (0.0)بصريًا بتغير وضعها وحجمها إذ يؤدى هذا التغير إلى تغير 
المعنى» ومن ثم تعد القدرة على التمييز البصرى متصاحبة مع الوضع الإدراكى 
(الانعکاس) متطلبًا سابقًا وأساسًا لتعلم القراءة والكتابة. وقد وجد أن العديد من 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم يفشلون ف تعديل تعميماتهم الإدراكية المبكرة 
amendments earlier perceptual generalization (Leamer , 1997)‏ 

ويشير جونسون (101۸00,1981) إلى أن التمييز البصرى يعنى القدرة على 
التمييز بين شيئين» ويتضمن ثلاث مهارات» هى التمييز الناجح أو اا 
والتمييز الفورى أو اللحظىء والتعرف و التمييز المتتابع. 
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والتمييز اللحظى هو ذلك الذى يتعلتق بقدر الفرد على أن بجدد ما إذا كانت 
مجموعة من الأشياء توجد أمامه تعد ختلفة أم متطابقة أم متشاجة. 


وشل ذه القدرة أو الهارة عل التميز لا تطلب من الفرد أن يكون عل دراية 


ددم اكات امشاببة وتتضمن الكلمة کی ا ر للاختیار من 
بين هذه الكلهات على سبيل الال : "فات» مات» بات» عاد". وهكذا. 
أما التمييز التتابع ١۷وومت؟‏ قإنه يفيد أو يعنى أن يرى الطفل عددًا من 
الأشياء» ثم ترفع من أمامه» وبعد ذلك تى الطفل شكلاً أو شيتًا ثم نسأله هل هذا 
الشىء كان ضمن | التى تم عرضها عليك؟ أو أن بحدث العكس كأن نرى 
الطفل كلمة مثل "بات" ثم نقوم بعرض سلسلة من الكلهات المشابهة لمذه الكلمة 
ويوجد بينها الكلمة ذاتهاء ثم نطلب من الطفل أن حول الكلمة 
المقصودة من بين البدائل التى أمامه. وتعد هذه القدرة أو المهارة من الصعوبة 
بمكان» وذلك لأا تتضمن قدرّا من عمل الذاكرة بالإضافة إلى التمييز الإدراكى. 
خيرة أو المهارة الأخيرة فهى مهارة التعرف الإدراكى وهى المهارة 
ف واقعها لدى الططفل وذلك من خلال عرض جموعة من 


الكتوبة أمامه 7 
السابقتين وذلك لأنها تتطلب تعليمًا مسبقًا. 


وهنا يود مؤلف الكتاب أن يشير إلى أنه إذا ما أردنا أن نتعرف الاستعداد 
للتعلم» أو أردنا أن نعلم الأطفال ن القراءة» أو أن نعالج الضعف الشديد فى 
القراءة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم» أن نتدرج معهم فى تدريب القدرة على 
التمييز البصرى» وذلك من خلال عرض صور لليوانات غتلفة ثم يطلب منهم أن 
يحددوا الحيوان المستهدف من خلال وضع حيوان كمثير رئيس» ثم بعد ذلك ننتقل 
بالطريقة نفسها من خلال استخدام أشكال تجريدية» ثم حروف ثم کلهات. 
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ونود لفت الاتتباه أيضًا إلى أن الاعتماد على مثل هذه الطريقة وذاك التدرج 
المذكور بعاليه فى التدريب يمكن أن ببدأه المعالج أو المعلم متخدًا منحى العرض 
الذى يتضمن متغير التسهيل عل الطفل كنوع من التعزيز أو التشجيع الذى يغرس 
فى خحلد الطفل أنه جيد وذلك من خلال عرض الثير المعيارى أو المستهدف فى وسط 
الثبرات البدائل بحيث يكونون جميعًا شكل دائرة أو مربع وذلك بدلاً من أن يضع 
امثير المعيارى أو المستهدف فى صف واحد مع البدائل والئير» حيث وجد من نتائج 
التجريب فى هذا المجال أن طريقة العرض الأولى تعد سهلة على الطفل مقارنة 
بطريقة العرض الثاني القائمة على وضع الثير المستهدف بين البدائل فى صف 
واحد؛ وذلك لأنه ف الحالة الأخيرة يقوم الطفل بتحريك انتباهه لليمين واليسار 
الأمر الذى بعل يقطع مسافة انتباهية كبيرة. بعد ذلك على المعالج - وبعد التدريب 
على وضع الثير المعيارى أو المستهدف ف دائرة أو تحيطه البدائل فى مربع - عليه أن 
ينتقل للتدريب بطريقة وضع الكل فى صفىليلى ذلك مرحلة التدريب الأصعب 
وذلك من خلال زيادة عدد البدائل. 
يجب أن نعرف حقيقة شبه مؤكدة تخص الإدراك البصرى للطفلء هذه 
هى آن إدراك الطفل للاختلاف بين الأشياء يتأخر قليلاً عن إدراكه 
للاختلاف بين الوجوه أو بصورة آخرى إدراكه لشكل وجه الأم من بين مجموعة 
من الوجوه» فالطفل يمكنه أن يميز وجه أمه من بين مجموعة من الوجوه فى الشهر 
السادس بينها تمييزه لشكل من بين مجموعة من الأشكال يكون ف الشهر الثامن» وإن 
كانت تعترضه بعض الصعوبات عندما تكون هذه الأشياء م تمر بخبرته من قبل» 
آی یوجد بها متغير الجدة. 


إن الطفل ف بواكير حياته ومن ناحية الاتجاه 0ناء٥ء0‏ قد تبدو لديه الاتجاهات 
غير متبايزة وعليه فإن الحروف تبدو لديه غير متايزة عن بعضها البعض لاسي فى 
الشهور الأولى من العمرء ومن هنا فإنه قد يبدو لديه حرف الألف مشابيا حرف 
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العين» أو قد يبدو لديه أنه لافرق بين الاثنين والستة أو لافرق بين السبعة أو 
المانية. 

إن هناك بعض الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون مشكلات ف التمييز 
الإدراكى فيا بخص كل المئيرات بصريًا بينها هناك من یعانى مشكلات ف التمییز 
الإدراكى بصريًا فيما بخص الحروف والكلهات فقط. وف تجربة فى إحدى العيادات 
المهتمة بعلاج صعوبات التعلم قام المؤلف بعرض بجموعة من الكلهات على 
الأطفال الزائرين من ذوى صعوبات التعلم الشديدة ف القراءة للاختيار من بينها 
للكلمة التى تطابق الكلمة المعيارية فوجد أن هناك العديد من نواحى الخلط 
والارتباك لدى هؤلاء الأطفال فى حروف مثل س» ص» ض» ومجموعة الحروف: 
د» ذ ر». ومجموعة الحروف: س حع »غ ومجموعة الحروف: ف» ق ومجموعة 
الحروف: ب» ى»ت» ن. وبتحليل الأخطاء ف الاختيارات يمكنك أن تلحظ أن 
مشل هذه الأخطاء تكثر أو توجد ف مجموعات الأحرف المتشابهة ف الرسم الكتابى» 
وهو ما يجعلنا نقول باطمئنان: إن الطقل عند تعلمه الإنجليزية سوف تكون 
أخطاؤه راجعة إلى صعوبة التمييز بين الأحرف التشاية مثل -ع-۴, 6-°,۸-۴, ۷-1 
-q-p.d4-b,O-Q,.RJ-FL,N-M‏ 

و هنا يمكننا أن نجد ما يؤيد الفكرة السابقة فى جال صعوبات التعلم» حيث 
أفادت نتائج العديد من البحوث أن هناك ارتباطًا دالاً إحصاثيًا بين قدرة الأطفال 
على اا ن الحروف والتحصيل ف القراءة» كا وجدت العلاقة نفسها بين 
القدرة على التمييز بين الكلهات المتشابية والتحصيل ف القراءة. ففى دراسة أجراها 
جوينز (1968 ,8«زه6) على عينة من تلاميذ المدارس الابتدائية توصلت هذه 
الدراسة إلى أن هناك ارتباطًا موجبًا بين اضطراب الإدراك البصرى وصعوبات 
القراءة والتاخر Reading retardation and reading disabililities lq‏ الأمر 
الذى يشير بجلاء إلى أهمية هذه العملية فى القدرة على القراءة مقارنة ببقية المهارات 
الإدراكية الأخرىء بينها كان الارتباط بين القراءة والقدرة على التمييز الإدراكى 
بصريًا للأشياء أو الثبرات غير اللفظية - كان ضعيقمًا جدّاء حيث وصل إلى ٠.۴‏ 
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إلى أن القدرة على التمييز الإدراكى بصريًا للمثيرات غير اللفظية لا 
جيدًا بالقدرة على القراءة. وتتأكد هذه التتيجة من خلال العديد من 
البحوث التى أجريت حتى على الأطفال الأكبر فى العمر الزمنى والذين يصل 
عمرهم حتى الصف السادس الابتدائى» حيث وجد أن معامل الارتباط بين القدرة 
على التميبز بون الصور والأشكال والقدرة على القراءة م يتعد ٠.۲‏ بای حال من 
الأحول» كا كان معامل الارتباط بين القدرة على التمييز الإدراكى بصريًا بين 
الأشكال والصور والقدرة على التهجى لا تتعدى ٠.٠۸‏ . بين إذا كانت مهام 
التمييز البصرى تتكون من كلهات فإن معامل الار ن القدرة على القراءة أو 
التحصيل فيها يرتفع ارتفاعًا دالاً إحصانّاء حيث ترتبط القدرة على التمييز البصرى 
ف هذا النوع من المهام والتعرف على الكلمة بمعامل ارتباط قدره ٠.٠١‏ 
وبمعامل ارتباط قدره ٠.1٤‏ بالفهم القرائی» وبمعامل ارتباط قدره ٠.٠٤‏ 
بالتهجی» بينم كان معامل الارتباط بين التمييز البصرى والذكاء ضعيفًا حيث بلغ 
1؟.* .(Johnson,1981)‏ 
> - صعوبات التعلم وصعوبة التمييز بين الشكل والأرضية 
Figure-ground Percetion:‏ 

يعنى هذا المفهوم عدم القدرة أو ضعفها فى التركيز على اختيار الشيرات المطلوبة 
من بين مجموعة من الميرات المنافسة عند حدوثها فى وقت واحد» وهى مشكلة 
ترتبط بالانتباه الانتقائى» وسرعة الإدراك. والطفل الذى يعانى صعوبة فى النميبز 
بون الشكل والأرضية بصريًا هو الطفل الذى لا يستطيع التفريق ما بين شكل ما 
والأرضية التى تقع عليها (مثقال ۰۰ ى أنه لا يستطيع أن يجدد الشكل 
الأكثر بروزاً وتحديداً عن غيره. 

ويفيد تحليل للتراث النفسى الخاص بالأطفال ذوى صعوبات التعلم إلى وجود 
بيانات وإحصاءات تجريبية تشير إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون صعوبات 
ومشكلات فى القراءة ترجع إلى القصور أو الاضطراب لدى هؤلاء الأطفال فى 
الشكل والأرضية. 
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إن مهارة أو عملية إدراك الشكل -الأرضية تعنى قدرة الطفل على أن يميز 
عن الخلفية التى تحمله» وهنا يعد الشىء بمثابة الشكل بين تعد الخلفية بمثابة 
الأرضية (السيد عبد الحمید» ۴٠٠۲)»ء‏ وى هذا الإطار غالبا ما يشار إلى أن مشكلة 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى الة ترجع إلى أنہم یرکزون على نقاط فی 
الصفحة بدلاً من أن يركزوا على صفة أو فئة أو نوع محدد من الثبرات المكتوبة. وقد 
توصلت دراسة أجراها لى (2000 )1٠١,‏ إلى عدم وجود ارتباط دال إحصا کل 
من القدرة على تمييز الشكل - الأرضيةء الاستقلال _ الاعتماد» القدرة المكانية 
والابتكارية لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم» ويرى المؤلف أن ذلك قد يرجع 
إلى كثرة أعداد البنات فى عينة الدراسة وكذا صغر العينة المستخدمة. بين أجرى 
السيد عبد الحمید )۲٠٠۳(‏ دراسة بهدف المقارنة بين عينتين من الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم والعاديين من الذين ينتظمون دراسيًا بالصف الرابع الابتدائى» 
وقد توصلت الدراسة إلى وجود فروق دالة إحصاتيا بين الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم والأطفال العاديين» حيث اتسم أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
بالضعف فى مهمة الشكل -الأرضية. 

وهناك من يرى أن فكرة صعوبات القراءة ترجع لدى هؤلاء الأطفال إلى أجم 
يدركون الكلمات المطبوعة ف اتجاه معاكس لاستقباما خلافا ما بجحدث لدى الأطفال 
العاديينء وهو من الممكن أن يكون راجعًا للخلل ف إدراك العلاقات المكانية 
Reins‏ امناامS»‏ وهو المفهوم الذى يشير إلى قدرة الطفل على تعرف وضع 
الأشياء فر )1997 aka «The positions of obiects in space (learner,‏ 
الفكرة لا يؤيدها العديد من المهتمين؛ أى أنهم يذهبون إلى أن مشكلة هؤلاء 
الأطفال لا تعد راجعة لخاصة الانعكاسية فى الإدراك أو الاستقبال للمثيرات 
المطبوعةء وهو القصور الذى يمكن أن يكون مسثولاً عن إدراك )٦(‏ على أنها (۲) 
أو الاضطراب ف إدراك (۷) و(۸) حيث يتسبب عدم القدرة على تعرف وضع 
الأشياء فى الفراغ إلى إدراك مضطرب للرقمين السابقين أو أن تجد الطفل - 
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للقصور فى هذه العملية - يكتب العشرة هكذا )١٠(‏ بدلا من (١٠)ء‏ أو قد تجده 
يكتب الثلائة معكوسة الاتجاء» أو أن يصل دائرة التسعة بصورة معكوسة مع ا خط 
الرأسى العصل بها. كما يمكن أن يكون القصور فى هذه العملية مسثولاً عن الكثير 
من الأخطاء والاضطرا الخاصة بصور وأشكال الحروف فى الفراغ» فحرف 
الباء قد يبدو توء وحرف التاء قد يدركه ياء» وحرف ال جيم قد يدركه خاء» ويدرك 
الحاء جيمًاء والسين تعكس أو تدرك صادًاء وهكذا 

إن هذا الادعاء يرجع فى أصوله التاربخية إلى العديد من العلهاء الألمانيين الذين 
مثلوا بواكير العلهاء الذين اهتموا بمشكلات القراءة والصعوبات فيها. 

ومن التجارب الأولية فى هذا المجال للوقوف على طبيعة هذه العملية لدى 
هؤلاء الأطفال تلك التجارب التى أجراها الاهءئااه6 سنة )۱۹۲١(‏ على مجموعة 
من هؤلاء الأطفال» حيث كانت تعرض عليهم جموعة من الأشكال المعقدة التى 
تتضمن أشكالاً بسيطة وكان يسآم عا إذا كانوا يرون التفاصيل أم يرون الشكل 
كله عند الالتفات إلى الشكل لأول مرة وسريعًاء وكانت التتائج فى هذا السياق تشير 
إلى أن هؤلاء الأطفال م يكونوا يرون الأشكال البسيطة المتضمنة داخل الأشكال 
المركبة. صحيح أن العلهاء حينها اختلفوا فيا إذا كان ذلك يعد قياسا صحيحًا 
لإدراك الشكل - الأرضية أم أنه يقيس القدرة على تحليل المجال الإدراكى بصرياء 
وإن كان أصحاب وجهة النظر الأولى يرون أن هذا يقيس الشكل - الأرضية 
زاعمين فى تبرير ذلك أن الشكل المركب يمثل الأرضية بينها الشكل البسيط يمثل 
الشكل على الأرضية .)[0۸١0۸,1981(‏ 


إن هناك حاولات عدة قد أجريت منذ بواكير البحث ف مجال الإدراك البصرى 
وبخاصة اضطراب الشكل - الأرضيةء وبحث حالة الأطفال ذوى الاحتياجات 
الخاصة أو الأطفال غير العاديين - بلغة زمانهم ‏ من هذه التجارب تلك التى 
أجراها إستراوس وفيرنر فى مطلع الخمسينات من القرن الفائت ففى تجربة ل 


= 


إستراوس ولمتنين سنة )۱۹٤١(‏ على الأطفال غير العاديين حيث كان تعرض 
عليهم أشكال لأشياء مألوفة موضوعة على خلفية مشتتةء فقد اتضح أن الأفراد 
الذين يعانون إصابات دماغية كانوا يتسمون بالقصور البين فى الأداء على هذه المهام 


- مهام قياس إدراك الشكل -الأرضية - ومن هنا فقد توصلا إلى خلاصة مفادها أن 
من الأسباب التى تؤدى إلى القصور فى إدراك الشكل - الأرضية بصريًا الإصابة 


الدماغية. 

وف إطار الوقوف على الفروق بين الأطفال العاديين والأطفال الديسلكسيين فى 
جانب الإدراك المتعلتق بعملية الشكل - الأرضيةء قام أيضًا العديد من الباحثين 
شترکین أو منفكين 846,)ءa141,0‏ 1ا60 سنة (۱۹1۱) بإجراء عدد من 
البحوث كان هدفها يدور حول فكرة دراسة الفروق بين الأطفال العاديين 
والأطفال الديسلكسيين ف الأداء على مهام الأشكال المتضمنةء وقد توصلوا إلى أنه 
لاتوجد فروق بينهما ف إدراك هذه الأشياء. وإلى التتيجة نفسها توصل باحثون 
آخرون منهم كااه) سنة (1٦1۹)ء‏ وذلك عندما قام ببحث هذا ال جانب لدى 
الأطفال الذين تتراوح أعيارهم بين الصف الثالث والصف السادس. 

وق هذا السياق أفادت نتائج بعض البحوث التى أجريت لقياس هذه الخاصة» 
وهى خاصة إدراك الأشكال الحضمنةء كإدراك مثلث أو دائرة ضمن شكل مركب» 
أفادت التتائج أن هناك فروقًا بين الأطفال العاديين والأطفال الديسلكسيين الذين 
يقع عمرهم ف الصف الثامن لصالح الأطفال العاديين» حيث كان أداء الأطفال 
الديسلكسيين يتسم بالضعف مقارنة بأقرانم من العاديين. وف النهاية قام كوفهان 
اه سنة (۱۹1۹) بأخذ هذا الموضوع على عاتقه للوقوف على ماهية الأمرء 
وبعد تحليل وتفحص للعديد من الدراسات توصل كوفان إلى أن موضوع إدراك 
الشكل - الأرضية يعد من العمومية بمكان إلى الحد الذى يفقده أهميته للاستخدام 
أو التقصى فى جال صعوبات القرا 

ولعل ما أكد صحة ما توصل إليه كوفمان تلك التنيجة التى توصل إليها كارتر 
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ودیاز 2ا٥‏ & C2۲6۲‏ سنة )۱۹۷١(‏ وذلك عندما قاما بدراسة هذا الجانب لدى 
الأطفال العاديين وأطفال ذوى تلف مخى» حيث توصل إلى أنه لا فرق بينها فى هذا 
الجانب. 

وخلاصة القول فى هذا الجانب آن موضوع إدراك الشكل - الأر 
الموضوعات العامة وا لموسعة إلى الحد الذى يفقدها المعنى فى جال القراءة والضعف 
فيهاء كا آن الأطفال من ذوى الأعار المختلفة حتى الصغار منهم يستطيعون آن 

ر الشكل والأرضية» وهو ما يشير إلى ضعف القيمة المستفادة من هذه 
بز بين الأطفال العاديين والضعاف ف القراءة. ومن ثم فإنه يعد من 
الغبن القول بأن الأطفال ذوى صعوبات العلم يعانون قصورًا فى إدراك الشكل 
والأرضية (Johnson,1981)‏ 
۵ - صعوبات التعلم والإغلاق البصری C15٣٤‏ اھئز۷: 

عملية الإغلاق البصرى تعد أيضًا واحدة من أهم العمليات الإدراكية التى 
يتحدث عنها العلهاء والتى يرون آنا ترتبط بصعوبات التعلم» والتی تعد مكونًا 
أساسًا فى العديد من الاختبارات - سواء الرسمية وغير الرسمية - فى تشخيص 
صعوبات التعلم. 

الإغلاق البصرى مكون إدراكى يشير إلى قدرة الطفل على أن يدرك الأشياء 
الناقصة على أنها كاملة. ومن ثم فإن مهمة الإغلاق البصرى يجب أن تتصمن ف 
الطفل على تحديد ماهية الأشكال حتى ولو كانت ناقصة» وهو ما يشير أيصًا إلى 
قدرة الفرد العقلية على إتعام الشىء (الكل) عند ما يفقد جزءًا من أجزائه. 

إن القدرة على الإغلاق البصرى قدرة تشير إلى إمكان الطفل أن يرى أجزاء من 
الشیء ککل کامل. 

ويزودنا التجريب والقياس فى هذا المجالء وبخاصة الدراسات المقارنة بين 
الأطفال العاديين وأقرانم الديسلكسيين بالعديد من الخلاصات والتى يعد من 
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أهمها: أن القدرة على الإغلاق البصرى تتزايد بزيادة العمر» كا أن القدرة على 
إدراك الشكل كاملا من الناحية البصرية يتناسب وعدد التفاصيل المستقطعة من 
الشكل المدرك؛ فكلا زادت التفاصيل المستقطعة زاد إبهام الشكل» ومن ثم قصور 
القدرة على إدراك ماهية الشكل» كا أن التجارب قى هذا ال جانب تشير إلى أن أداء 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى القراءة يتسم بالضعف الشديد فى القدرة على 
الإغلاق. كا تفيد ائج دراسة أجراها السيد عبد الحميد )۲٠٠۴(‏ إلى ما يؤيد 
ويعاضد هذه النتيجة» ففى دراسة له أجراها للمقارنة بين عينة من أطفال الصف 
الرابع الابتدائى من العاديين وأقرانيم من ذوى صعوبات التعلم فى القراءة» توصل 
إلى ضعف أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى القراءة بصورة دالة إحصاثا 
مقارنة بأقرانهم العاديين ف الإغلاق البصرى. 

وقد فسر كيفارت )۱۹٦١(‏ الضعف فى هذه العملية لدى الأطفال 
الديسلكسيين أو الأطفال ذوى صعوبات التعلم ف القراءة إلى عدم قدرتهم على 
إدراك الكلمة ككل )[۸١0۳,1981(‏ قهم _آى الأطفال ذوو صعوبات التعلم فى 
القراءۃ ۔ یدرکون جلة ک ںہ ٤م ٥e‏ ای عل آنہا نما مp؟ء 8e‏ إِنہم یعانون 
قصورًا ف القدرة على الإغلاق. وف العربية قد تجدهم يدركون جلة مشل: منار 
سردت القصة هكذا: منا رسدت القصة. 


إن مثل هذه المشكلة فى الإدراك ترجع إلى خلل ينتج عن هجرة بعض الحروف 
من نبايات الكلمة إلى بدايات الكلمة التى تليهاء وهو ما يستدعى من إخصائى 
وخبير صعوبات التعلم عند العلاج إذا وجد مثل هذا الخلل الإدراكى أن يكتب 
الجحملة بحيث تتضمن فواصل قاطعة بين كل كلمة والتى تليها كأن يكتب الجملة 
السابقة هكذا: منار# سردت # القصة. 

كا أن من التدريبات التى تساعد على علاج القصور ف الإغلاق البصرى أن 
يقوم الخبير أو المعالج بإعطاء الطفل تدريبات تبداً من البسيط كا فى الكلهات 
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النقوصة حرقًا ثم يدرب الطفل على إكمال الحرف ونطق الكلمة على أن تكون 
الكلهات التى يتم التدريب عليها كلهات تثل أشياء معروفة ومألوفة وسهلة ويفضل 
أن يبدأ بإعطاء الكلمات التى تشل أجزاء جسمه وأساء الإخوة والأخوات 
والوالدين» ثم يتتقل بعد ذلك للتدریب على جمل تتضمن کلمتین» ثم ثلاث بکل 
جملة كلمة ينقصها حرف» ثم يطلب المعالج إلى الطفل إكال النتقص با يجعل 
للجملة معنى. ومن أمثلة ذلك : 

کلهات:. 

وعندما لا يستطيع الطفل أن يصل إلى احرف الناقص» فما على الخبير أو المعالج 
سوى أن يدير حوارًا مع الطفل إلى أن يصل الطفل للحرف الناقص» فهو على سبيل 
المثال إذا م يستطع الوصول إلى أن إغلاق الكلمة الأولى يمكن بحرف الألف فعلى 
المعالج أن يسأله: أى جزء من أجزاء الجسم به حرفا النون والقاء؟ 

فإن ل يستطع الطفل الوصول إلى الحرف» فعلى المعالج أن يضيق الاختيارات 
قليلاً فيسأل الطفل: أى جزء من أجزاء الوجه فيه حرفا النون والفاء» وهكذا إلى أن 
يصل الطفل إلى إغلاق الكلمة با حرف المناسب. 

بعد ذلك يمكن للمعالج أن يتتقل إلى تدريبات موسعة قليلاء ولكن بعد أن 
يتأكد من أن الطفل قد وصل حد الإتقان فى إكمال الكلمات» ومن التدريبات 
الموسعة للتدريب عل الإغلاق» تزويد الطفل بجمل تتكون من كلمتينء ثم ثلاث 
فص إحدى كلماتها حرقًاء وعلى الطفل أن يخمن الحرف الناقص لكى يكون 
اللجملة معنى. ومن الأمثلة فى هذا الإطار جل كهذه: 

امارد آکل: 

-عمود....لعب. 
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فإذا م يصل الطفل إلى الحرف الذى يكمل الكلمة وبالتاى يكمل معنى الجملة 
فعلى المعالج آن یزود ببدائل للاختیار من بینهاء وبالتالی تسیر التدریبات كما يل : 

۔منار تین أکل. 

مود EEG‏ ..لعب. 

خد تیل درب 

وهكذا يستمر المعالج فى زيادة التقص» وزيادة طول ال جحملة التى بها نقص إلى أن 
يتمكن الطفل من المهارة فى الإغلاق. 

كا يمكن للمعالج إعطاء الطفل تدريبات تقوم على تغيير الإلحاق لأحد 
الحروف فى مجموعات من الكلهات التى يعْطاها الطفلء فالمعالج البير يمكن أن 
يزيد فى بعض التدريبات من التحميل على الذاكرة أثناء التدريب على هذه المهارة 
كأن يقوم المعالج أو الخبير بإعطاء تدريبات كهذه : 

-١‏ أعط الطفل كلمةء ثم علمه قراءتا إن لم يكن يقرأ بمهارة. 

- قل للطفل بعد التمكن من قراءتها أن ينقل الحرف الأول من الكلمة ثم 
يلصقه قى آخر الكلمة بعد فصل الحرف من أول الكلمة. 

۳-اطلب إلى الطفل أن ينطق الكلمة بعد إلحاق الحرف فى آخرها. 

-٤‏ اجعل الكلهات التى يقع اختيارك هما ذات معنى قبل وبعد الإلحاقء وابد 
بالكلهات ثنائية الأحرف» ثم تليها الكلهات الثلاثيةء ثم الرباعية وهكذا.وإليك 
مثال توضيحى يمكنك إجراء التدريبات عل نسقه: 

مثال: ١‏ اعط الطفل كلمةء ثم علمه قراءتما إن م يكن يقرأ بمهارة» مثل: بلع 

۲- قل للطفل بعد التمكن من قراءتها أن ينقل الحرف الأول من الكلمة ثم 
يلصقه فى آخر الكلمة بعد فصل الحرف» هكذا: لعب 
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٣‏ اطلب إلى الطفل أن ينطق الكلمة بعد إلحاق الحرف فى آخرها ينطقها بأى 
شكل يعطى هما معنى» كن ينطقها مفتوحة اللام ومكسورة العين» أو ينطقها 
مكسورة اللام والعين ساكنةء امهم أن نطقه يعطى كلمة ها معنى فى الواقع. 
رابعًا: صعوبات التعلم و الإدراك السەى Auditory Perception‏ : 

من الفروض أو النظریات التی ذاع صیتهاء وروج ها کثیرًا فى تفسير صعوبات 
التعلم والديسلكسياء تلك النظرية المسماة نظرية القصور فى مستوى التجهيز 
Low-Level Auditory Processing Deficit Theory yaad‏ 

وهذه النظرية التى ترى خلاصتها أن الضعف أو القصور ف التجهيز السمعى 
يعوق قدرة المصابين بالديسلكسيا أو صعوبات التعلم على الإدراك أو التعرف 
السريع للاختلافات أو التغيرات ف الأصوات المستقبلة )۷0١1١۴,2004(‏ . معتبرة 
أن صلب هذه العملية وجوهرها يتمثل فى قصور الوعى الصوتى لدى المصابين 
بالديسلكسياء والعمليات التمثيلية 0اةا١عءء‏ ”مء مذ الاختلافات والتباينات لا 
يستمعه الطفل أو المصاب بالديسلكسيا (2000 ,ع« 5«0۷)» وهو ما يمثل صلب 
وجوهر العملية الإدراكية من الناحية السمعيةء أو ما يسمى بالإدراك السمعى. 

وتعد معرفتنا بالإدراك السمعى من الضحالة بمكان» فالعلماء لا يعرفون معرفة 
كاملة ومتعمقة كيفية تحول الآلاف من الأصوات التى تختلف فيا بينها اختلافًا 
يصل إلى حد الات من التغيرات فى شدتها ونغمتها إلى معلومات هما معنى ما 

ولو أننا اعتبرنا أننا أدركنا العديد من الكلهات استاعيًا فى بضع مثات من 
الثوانى» فإنه من الواضح أن المخ لا يستمع ببساطة إلى مجموعة من الأصوات» ثم 
يقوم بمناظرة هذه الأصوات بالكلهات المعروفة سابمًا (1981 ,0۸ء0 101). 

إن الطريقة الوحيدة التى يمكن للمخ فيها أن يقوم بتجهيز المعلومات المسموعة 
بأقصى سرعة ممكنة» هو أن يتجاهل الأصوات غير الرتبطةء ثم يقوم بصهر مو۴ 
الأصوات المنفردة مع بعضها البعض فى وحدات أكبر» ليستخدم بعد ذلك 
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إستراتيجية الصفات المميزة رععاماء ءداء؟ ۷#ناء«ناوا 4 لكى يتم إدراك هذه 
الوحدات الأكر. 

فعلى سبيل الثال نجد أن الفرد عند سياعه محاضرة يقوم بعملية انتقاء وتصفية 
الأصوات الخاصة بالمحاضر وعزلما عن الأصوات غير المرغوب فيها مثل أصوات 
التكييف والمراوح أو أصوات قعقعة المركبات فى الخارج» ولكن عند قيام الفرد بهذا 
العزل وتلك التصفية للأصوات غير المرغوب فيها فإن المخ لا يتجاهل هذه 
الأصوات بالكلية؛ بدليل أنه عندما يتم إغلاق هذه الأجهزة فإن الفرد يلحظ هذا 
التغير» وهو ما يدلل على أن الفرد يقوم بتسجيلها. إن إدراك الشكل - الأرضية جب 
أن بارس من قبل الفرد وذلك لتقليل عدد الوحدات الصوتية إلى أقل عدد من 
الوحدات. 

على ال جانب الآخر فإن المخ هو الآخر يجب أن يقوم بعملية صهر ودمج للعديد 
من الأصوات المختلفة فى وحدات أكبر أو فى وحدة كليةء اما كا بجدث عندما 
نستمع لفرقة موسيقية تتضمن العديد من اللات الموسيقيةء فإن الذى يحدث آنا لا 
نميز صوت آلةء إنها نستمع لصورة سمعية كلية ثل أصوانًا منصهرة ومندجة مع 
بعضها البعض للعديد من هذه الأصوات التى تشل الفرقة الموسيقيةء ولو أن أحد 
الأفراد حاول أن يستمع إلى صوت آلة بعينها فإنه يصعب عليه ييز صوت هذه 
الآلة من بين أصوات الآلات الأخرى المتداخلة معها. 

الخلاصة هو أننا نستمع بمبدأ الصفات المميزة والتى يمكن ملاحظتها بسهولة 
عندما نتعلم لغة ن عندما نستمع م حملة نقوم فقط بسماع المحيط العام لا 
نسمعه؛ وبمرور الو نقوم بتمييز تفاصيل لما سمعناه كتلك التفاصيل التى 
تتعلتق بالقواعد والنظم والنغهات؛ وعندما نتمكن من هذه التفاصيل فإننا نصبح 
متحدثون متسمين بالطلاقة. 


إن ما نعنيه بأننا نسمع فى إطار مبدأً الخصائص المميزة ليس أننا نستمع لصوت 
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كلمة إن نستمع لمحيط صوتى ميز للجملة ككل يميزها تركيب دد يتلخص مثلاً 
فى فعل وفاعل ومفعول تلخصها ملامح تركيبية وصوتية حددة. 

إن الفكرة التى يمكن أن تزيد المسألة وضوحًا وتكشف عن كيفية عمل الإدراك 
السمعى يمكن لك أن تلحظها من خلال العمل الذى قام به وارين و وارين 
Warren and Warren (1970)‏ هذا العمل مفاده أنه کان يتم عرض بعض الجمل 
سماعيًا على بعض الأفرادء وأثناء عرض ال حملة يستبدل أحد كلمانا بصوت الكحة 
وعندما كان يطلب إل الفرد الذى استمع ا حملة أن بجدد مكان أى كلمة من كلهات 
الجملة أصبح مكانا صوت الكحةء فقد كان الفرد لا يستطيع تحديد مكانها على 
وجه دقيق» ف الوقت الذى لو سثل فيه الفرد عن معنى الحملة التى سمعها فإنه كان 
یعطی معنی صحیحًا ها. 

إن الأمر الواضح ف هذه المسألة والذى يمكن فى ضوئه تفسير ما حدث هو أن 
الفرد أ هذه الأصوات سمعيًا إن يقوم باستخدام السياق الكل ف توقع 
الكلمة التى تم التشويش عليها أو استبدالما بصوت الحكة. ومن هنا فإن المخ 
يستمر فى عمله التخمينى حتى عندما بحدث كر للجملة التى يستمع إليها الفرد 
.(Johnson,1981)‏ 


ويذهب سينكليسز وآخرون ۵:2005 ۲ء,عداءنصء إلى أن الأفراد الذين 
يعانون الديسلكسيا أو الصعوبات النوعية فى القراءة لديهم قصور نوعى فى إدراك 
الكلام؛ أى أن لديهم قصورًا نوعيًا فى إدراك بعض الأصوات سمعيًا» وهو ما يشير 
إلى قصور نوعى لديمم ف التمييز النوعى بين الأصوات التى يسمعونهاء 

- صعوبات التعلم و إدراك الشكل.الأرفية +Figure-Ground Perception‏ 

حقيقة مؤكدة: ليست الآذان كالعيون لأنها لا يمكن أن تقطع وصول بعض 
الثيرات. 

قد لا يستطيع الطفل ف أيامه الأول أن يعزل هذا الصوت عن ذاك» لكن من 
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المؤكد أنه عندما يصبح فى مرحلة نمائية تمكنه من التواصل اللفظى قإنه هنالك يكون 
قادرًا على عزل الأصوات عن أرضيتها أو خلفيتها. 

وعملية إدراك الشكل - الأرضية تعد من العمليات الإدراكية التى تعتمد على 
نظام عصبى معقد لدرجة كبيرة» ويعمل فى مستويات عصبية متنوعة ومختلفة» أو ها 
أن هناك ما يسمى بالتقنيع العام ع«ن۸كه” له١٥0»‏ والتى تمل عملية أوتوماتيكية 
تعتمد على جذع المخ "عا$ نہ8 وبعض الممرات المصية Neuropalh ways‏ 
الذاهبة من المخ إلى القوقعة ه٥ا١١٠)»‏ فعندما يستمع الفرد إلى نمط صوتى فى 
مقابل خلفية منتظمة وثابتة فإنه يتم زيادة حدة الإشارة العصبية فى الوقت الذى يتم 
فيه تقليل هذه الئلفية الضوضائية» ومثل هذا الميكانيزم وجد أيصًا فى حالة النظام 
البصرى» إن هذا الميكانيزم الحاكم للظاهرة السابقة قد تم التأكد منه وذلك من 
خلال تجربة كانت تجرى كا بلى : توضع سماعة أذن على أحد الأذنينء هذه الساعة 
توصل ضوضاء حاملة نغمة» وتوضع على الأذن الأخرى ساعة حاملة للضوضاء 
فقط فكان الذى يحدث أنه كان يتم عزل الضوضاء عن الأذنين وتزداد درجة سماع 
ونقاوة النغمة المحملة على الضوضاء. 

ما الميكانيزم الثانى وهو حذف الأصوات أو الضوضاء غير المطلوبة أو غير 
المرغوب فیها ۴×۵٥ ٥5‏ وهو الميكانيزم الذى يسمى ميكانيزم العادة أو 
طا Habituation‏ 

آما امیکانیزم الثالث› فھو ما یسمی میکانیزم الکوکتیل أو التشویش» أو ما 
یسمی تأثیر الکو کتیل أو التشویش ۲٥۲۲‏ انها)٥٥)»‏ وخیر مثال یوضح هذا التأثیر 
إنها يتأتى من هذا الثال :هب أنك فى حفل كوكتيل وعاط بلفيف من الأصدقاء 
رت إل ارت ممیت فن بخ ما وذ موا بالانجاع اموت م 
لصوته مع أصوات الآخرين التى تمشل خلفية 


حدیث غیره» وعندما تستمع إلى هذا الحدیث اجدید فإنك لن تکون سامعًا حدیث 
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صديقك السابق إلا إذا ناداك باسمك» هنالك سوف تقوم بالتحول إليه مر 
ومن هنا فإن تأثير الكوكتيل أو التشويش يشير إلى القدرة لأن تنهمك فى أو تتحول 
عن المحادثات أو الحوارات التى تحدث متزامنةء وعللى ذلك فإن هذا التأثير يقوم 
على الإصغاء أو الانتباه الانتقائى للصوت المراد التحول إليه إراديًا. 

وبناء على ذلك» فإنه يمکننا القول بأن الطفل الذى لايستطيع آن ينتبه لصوت 
دا عن أية أصوات غير مطلوية» وعزل صوت مدرسه » هو طفل 
يعانى ضعمًا فى ميكانيزم إدراك الشكل - الأرضيةء وبرغم هذه المقولة إلا أنه لا 
توجد بحوث تؤطر لعلاقة ميكانيزم إدراك الشكل - الأرضية بالتحصيل الدراسى. 
وفی هذا الإطار قام فلورز ۴۱۵٥۷۰۲۶,1968‏ بوضع رسالتین صوتیتین ختلفتین على 
كل أذن لكل فرد فى عينة دراسته التى تكونت من أطفال الصف الثالث بالمرحلة 
الابتدائيةء وقد أعطيت فم التعليات بأن يركزوا على رسالة صوتية بعينها وتجاهل 
الرسالة الصوتية الأخرى» وقد وجد فلورز بأن مثل ذلك لا يرتبط بالذكاء» كا كان 
أداء الأطفال الضعاف ف القراءة لا بختلف عن أداء الأطفال الجيدين ف القراءة. 
وقد كان معامل الارتباط بين الأداء على مهمة الشكل - الأرضيةء والقدرة على 
قراءة الكالمة والفقرة يساوى ٠.٠١‏ لدى أطفال الصف الأولء ويساوى ٠.0۸‏ 
لدى أطفال الصف الثانى» بين كان ارتباط الأداء على مهمة إدراك الشكل - 
الأرضية لدى أطفال المرحلة الأولى والثانية من رياض الأطفال بالأداء على مهام 
التهجى ومهارات دراسة الكلمة والتعرف على المغردة والقدرة اللغوية يتراوح بين 
۱ و ٠.٤۸‏ كا كان الارتباط بين الأداء على مهمة إدراك الشكل - الأرضية 
والقدرة الفونيمية كما تقاس بمهام تسمية الحروف والتعرف على الحرف والتعرف 
عل أصوات الكلمة ‏ کان .٤ ٤‏ *(01۸0۸,1981).. 

وبناء على ذلك» وفى ضوء هذه التتائج» فإن الأداء على مهام إدراك الشكل - 
الأرضية يعطى منبنًا بالقدرة على القراءة أو الاستعداد للقراءة. 

وقد قام كونرز وآخرون ۵1:1969 ٥٠١۲۲5,‏ بعرض مهمة ماثلة للمهمة 


مدرسه ب 
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السابقة لقياس القدرة على إدراك الشكل - الأرضية لدى عينتين من الأطفال 
العاديين والأطفال ذوى صعوبات التعلم؛ حيث كان يستخدم فى هذه المهمة توجيه 
رسالتین صوت ن على كل أذنء كل رسالة تتكون من سلسلة مختلفة عن 
الأخرى من الأرقام» وكان يطلب إلى كل فرد أن يسترجع مفردات رسالة واحدة 
من هذه الرسائل» ثم يقوم باسترجاع مفردات الرسالة الأخرى» أى أن المفحوص 
هنا كان يلقى إليه التعليهات بأن يركز على مفردات كل سلسلة من الأرقا» وقد 
أشارت نتائج الدراسة إلى أنه توجد فروق دالة إحصاثيا بين الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم والأطفال العاديين فى استرجاع مفردات السلسلة الأول لصالح 
الأطفال العاديين؛ حيث اتسم آداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم بالضعف بيث) لا 
يتين فى الأداء ا لاص بالسلسلة الثانية على مشل هذه المهام» وقد 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم يمينيون عيًا أكثر منهم يساريين 
.Be more right- brained than left - brained Û‏ 
إننا فى إطار مل هذه الدراسات التى تبتم بقياس القدرة على إدراك الشكل - 
الأرضية استاعيًا لا نجد العديد من الاختبارات المقننة التى تستخدم لقياس هذا 
الجانب» إلا أننا لابد آن نشير إلى أن مثل هذه الاختبارات التى تقيس هذه القدرة 
نجدها ف اختبار وودكوك ۔ جود مان هلاه -0۸ء۷004» واختبار 
فورستوی للتمییز السمعی 0Y Der eni "3110٩ 1e5‏ ان۸ 0۵ات۴ وهو اختبار 
یتکون من جهاز تسجیل وکتیب توجد به رسومات لأشياء» كل صفحة بها أربعة 
أشكال» ويتكون من إجراءين للقياس أحدها هو القياس الحادئ» والذى يتم فيه 
إدارة جهاز التسجيل» حيث يتم نطق أسماء هذه الأشياء ثم يقوم الطفل بالإشارة 
إلى صورة الشىء الذى تم نطق اسمهء آما الإجراء الثانى ف القياس فهو يتمثل ف 
القياس المصحوب بضوضاء مقهى» حيث يتم نطق أساء الأشياء على خلفية من 
و اء مقهى» وقد أشارت نتائج تطبيق الاختبار بالإجراء الصاحب N‏ 
ضعف أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم بصورة واضحة مقارنة بالأطفال 
العاديين s0,1981(‏ 7012 . 
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۲ - صعوبات التعلم و التي لysa0 :Aduitory Discrimination‏ 

يشير مفوم التمييز السمعى إلى القدرة عل التمييز أو التفرقة بين صوتين غختلفين» 
وهذا المفهوم يتم قياسه أو تقديره وذلك من خلال عرض أزواج من الكلهات 
متطابقة أو مختلفة فى أحد الفونيات» ويتخذ القياس الصورة التالية : يقوم المختبر 
بعرض زوجین من الکلمات مشل : ٣١ - ۴٣‏ ثم يطلب إل امفحوص أن بحكم 
مختلفين أو غير ختلفين» أو أن يعرض المختبر كلمتين مثل: )0۲ - ۸0٥۸‏ »وما 
عل المفحوص سوی أن بحکم بکونیما الشیء نفسه أو آنا ختلفتان. 

ونشير نتائج وخلاصات البحوث فى هذا الجانب أن التمييز السمعى يظل فى 
ازدياد حتى عمر التاسعة» كما تشير التتائج أيضًا إلى أنه عندما كان يتم المقارنة بين 
الضعاف والجيدين ف القراءة كانت التتائج تشير إلى أن هناك ارتبا القدرة على 
التمييز السمعى والتحصيل ف القراءة .)101«0٩,1981(‏ 

كا تشير خلاصات التتائج أيضًا إلى أن المقارنة بين العاديين وآقرانہم من ذوى 
صعوبات التعلم تشير إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يظهرون أداءً يتسم 
بالضعف الشديد فى هذه القدرة. 

ومن الاختبارات التى تستخدم لقياس هذه القدرة اختبار ويبمان للتمييز 
المع« ›Wepman.s Aduiory Dicriminalion "es‏ وهو اختبار يتكون 
من آربعین زوجّا من الکلهات» ثلاثون زوجنًا منها تختلف فى أحد الفونهات» 
والعشرة الأزواج الأخرى متطابقة تامًاء وتفيد حسابات الفبات 
ومعاملات الارتباط أن نسبة ثبات هذا الاختبار تساوى ١۹ر٠‏ وأن معامل 
ارتباطه بالذکاء یساوی ۳١‏ ر٠.‏ أما الاختبار الشانى الذى يستخدم فى قياس 
هله القدرة» فهو اختبار جودمان - فریستو - وودكوك -0eاء¡؟۴- 600d na‏ 
)0 ویتکون هذا الاختبار من جهاز تسجيل مسجل عليه أسعاء 
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لأشياء يتم عرضها فى صفحات» كل صفحة تنكون من أربعة صور ذه 
الأشياء» يتم لفظ الاسم السجل على جهاز التسجيلء ثم يقوم الطفل بالإشارة إلى 
الصورة التى تتطابق والاسم» مع العلم بأنه يتم تدريب الأطفال على معرفة أسماء 
الصور التى سيتم عرضهاء أو التأكد من معرفتها فى جلسة خاصة قبل القياس. 
صعوبات التعلم والإغلاق السمدy Aduitory closure‏ 

هذه القدرة يشار إليها على أنا القدرة على التوليف» وهى القدرة التى تشير إلى 
دمج وتوليف أصوات منفردة وجزأة لتكون صونًا واحدًاء أو كلمة كاملة» ومن 
الأمثلة التى توضح كيفية قياس هذه القدرة» عرض أصوات مثل p-0-6ء‏ كل 
صوت ف زمن قدره ثانية واحدة» مع وجود توقف ميز بين الصوت والذى يليه 
وبعد تام عرض هذه الأصوات بهذه الطريقة السالفة يقوم الطفل بدمج هذه 
الأصوات التى عرضت متقطعة ليكون كلمة كاملة. 


وتفید نتائج وخلاصات اليبحوث قى هذا الجاتب آن الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم يتسمون بضعف الأداء على الاختبارات التى تقيس هذه القدرة» ومن 
الاختبارات التى تقيس هذه القدرة اختبار التوليف الموجود فى بطارية إلينوى 
للقدرات النفس - لغوية (0,1981ءه[).. 
؛ - اضطراب الإدراك والدراسات التجريبية: 

هناك عدد كبير من البحور قد ركز على دراسة أثر علاج الإدراك على 
التحسن الأكاديمى» أو أن شئت فقل أثر التدخل بالتعديل فى الإدراك على قدرة 
الأفراد ذوى صعوبات التعلم على التحسن فى إنجاز ما يتم تعلمه. ففى دراسة 
أجراها أحمد عواد (۱۹۹۲) هدفت إلى تشخيص وعلاج صعوبات الحساب لدى 
ائية قوامها )٠١(‏ تلميدًا وتلميذة من تلاميذ الصف الثالث الابتدائى» 
توصلت الدراسة إلى أن من أهم الصعوبات الإدراكية : صعوبات التفرقة بين 
الأعداد المتشابهة والرموز الرياضية التشابمة إدراكيًا (×»++»-). وبعد تطبيق 
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برنامج الدراسة توصلت إلى أنه توجد فروق دالة إحصاتيا بين ا القبلى 
والبعدى لدى العينة التجريبية» وكذلك بين العينة الضابطة والعيئة التجريبية 
لصالح القياس البعدى والعينة التجريبية نتيجة لتطبيق البرنامج. 

وف دراسة أجراها داز وآخرون )۱۹۹١(‏ لبحث أثر العلاج المعرفى Cognitive‏ 
0ن۴ فى علاج بعض صعوبات الإدراك والاتتباه على التحسن ف القراءةق 
تكونت عينة الدراسة من )٥١(‏ طالبًا يعانون صعوبات فى المهارات الإدراكية 


للقراءة» تتراوح أعبارهم بین ۱۸و ۲١‏ سنةء وقد كشفت نتائج الدراسة عن وجود 


وف دراسة حالة أجراها کروسلى (۱۹۹۷) لبحث آثر برنامج يقوم على 
تسهيل التواصل قى علاج مشكلات اللغة لدى حالة ن 
العمر (۱۸) سنة كانت تعانى صعوبات تعلم فى عمر تسع سنوات ونصف السنة 
سنةء ولا ترتبط هذه الصعوبات لدى هذه الطالبة بأية إعاقات عصبية - حركية 
Neuron‏ آو باضطراب سلوكی ظاهر» كشفت نتائج الدراسة عن تحسن 
واضح لدى هذه الطالبة فى سرعة إدراك الكلهات المطبوعة» وكذلك فى سرعة 
النواحى الإدراكية المرتبطة بالتواصل راثيا وشفهيًا. 
وف دراسة أجراها بورنس وكوندرياك (۱۹۹۸) لبحث فاعلية برنامج فى 
العلاج السلوكى يقوم بتطبيقه الوالدان فى علاج الصعوبات الإدراكية فى 
القراءة» تكونت عينة الدراسة من )٠١(‏ أسر لتطبيق البرنامج على عينة من 
أطفالهم بالصف الثانى والرابع» متوسط أعمارهم الزمنية تسع سنوات 
ونصف السنة» وقد تكونت مجموعة العلاج من )٠٠:١(‏ أطفال» تلقت كل 
مجموعة )١١(‏ جلسة علاجيةء مدة كل جلسة(١۳)‏ دقيقة» وقد كشفت نتائج 


استخدام فن 


الدراسة عن وجود تأثر دال إحصاثيًا فى مهارات الإدراك البصرى» ومهارات 
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القراءة للقياس البعدى مقارنة بالقياس القبلى» وكذا بين العينة التجريبية 
والعينة الضابطة لصالح العينة التجر 
وف دراسة أجراها فرنتانلونى (۱۹۹۹) لعرفة أثر التدخل المباشر بتدريس 
الشكل البصرى للمفردات مانطهءه۷ ع5 على تحسن مستوى القراءة (سرعة» 
طلاقة ) على عينة من أطفال المدارس الابتدائية بولاية نيوجرسى أفادت الدراسة 
تحسن مستوى الأطفال الذين درسوا بهذه الطريقة تحستًا دالاً إحصانيًا فى القراءة. 
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الفصل السابع 
الذاكرة وصعوبات التعلم 


أولا: الاستدعاء الباشر للمعلومات 

ثانيًا: الاستدعاء المباشر وتوجهات دراسته. 

ثالنًا: العوامل التى تؤثر فى الاستدعاء المباشر. 

طرق قياس الاستدعاء المباشر والدراسات السابقة. 
خامسا: عمليات ومراحل الذاكرة وصعوبات التعلم. 
الذاكرة البصرية وصعويات التعلم. 

الذاكرة السمعية وصعوبات التعلم. 


الذاكرة وصعوبات التعلم 


مقدمة؛ 

نتناول فى هذا الفصل العديد من المكونات والأبعاد الخاصة بالذاكرة غير 
متناسین علاقتها بصعوبات التعلم» ماولين قبل كشف العلاقة أن نضع المفاهيم 
الرئيسة للذاكرة حل تذكرة؛ وعلى ذلك فإننا فى هذا الفصل سوف نتناول عددًا لا 
بأس به ما بخص الذاكرة» وهنا نشير إلى الاستدعاء المباشر وأنواعه»ثم يتناول 
المؤلف ف هذا الإطار عدا من الفاهيم تتمثل فى: الاستدعاء المباشر وبعض 
المفاهيم ذات العلاقةء وقيه يتم تناول موضوعات مثل: مفهوم الاستدعاء المباشر 
وأنواعه و الاستدعاء والاسترجاع» و الاستدعاء والتعرف و محددات الاستدعاء 
المباشر والاستدعاء طويل المدى.ثم يلل ذلك دراسة الاستدعاء المباشر وتوجهات 
دراسته» ونتناول فيه مکونین اثنون هما: 

أ - التوجه البنائى» والذى ينظر إلى الذاكرة كبناء يتضمن مخازن لحفظ 
المعلومات. 

ب - توجه تجهيز المعلومات» والذى يتناول الذاكرة كوحدة كلية تقوم على 
التفاعل والتامل بين كل مكوناتباء ويتبدى من خلاها دور الفرد الفاعل والإججابى 
أثناء عمليات الاستدخال» والتخزين» والاستدعاء؛ وذلك للوقوف على طبيعة 
العمليات والإستراتيجيات التى يمكن أن يمارسها الفرد» وتأثيرها على الاستدعاء 
الباشر للمعلومات مع إيراد تفسيرات لذلك من خلال بعض النهافج ذات 
العلاقة. ليل كل ذلك تناول: 
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١-الإستراتيجيات‏ المعينة على الاستدعاء المباشر أو طويل المدى. 

۲- مستويات التجهيز والاستدعاء الباشر. 

۴- إستراتيجيات مسح الذاكرة آثناء الاستدعاء المباشر.٤-‏ الاستدعاء المباشر فى 
ضوء نهاذج تجهيز المعلومات. 

بعدها تكون المطية قد أناخت برحلها عند دراسة:العوامل التى تؤثر فى 
الاستدعاء المباشر» وهنالك يستوجب الأمر علينا تناول الموضوعات الآتية: 

-١‏ العوامل الذاتية: وهى مجموعة من العوامل تخص الفرد. 

۲-العوامل الموضوعية: وهى مجموعة من العوامل تخص المعلومات. 

-٣‏ العوامل الوسيطة: وهى مجموعة من العوامل ليست ذاتية ولا موضوعية. 

لنختم هذا الفصل بالتأصيل لطرق قياس الاستدعاء المباشر والدراسات السابقة 


لينتهى الفصل بتعقيب عام على ما تقدم. 
أنواع الفا 

لعرفة أهمية الذاكرة فا عليك إلا أن تتخيل إنسانًا بلا ذاكرةء أو إنسانًا فقد 
ذاکرته. 


إن مثل هذا الوضع لو حدث لأصبح هذا الإنسان غير قادر على أن يتعرف على 
أى فرد. أو بالأحرى» إنه لن يدرك أى شىء على أنه مألوف بالنسبة له» فكل شىء 
سیبدو لدیه جدیدًا وکأنه ام یمر بخپرته من قبل. بل وأکثر من ذلك سوف یصبح 
هذا الفرد غير قادر على التحدث, أو أن يقرأء أو أن يكتب؛ وذلك لأنه م يكتسب 
أو نسى كل شىء عن اللغة. 

إن مثل هذا لو حدث أیضًا لأصبح ذکاء ومستوی تفکیر ی فرد لا يتجاوز 
عقل أصغر الموام و أحقرهاء ولن بيقى له ما بحركه إلا الغرائز التى تحرك أحقر 
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الحيوانات وآغباها فى سلم المملكة الحيوانية ولأصبح نظام الإدراك المعرفى 
لاإنسان من البساطة بمكان إلى الحد الذى يثير سخرية الكاثنات الأرقى فى سلم 
المملكة الحيوانية. 

ولا كانت الذاكرة تعد فى الأساس من المكونات الأساسية لكل السلوكيات 
الاجتاعية » فإن الذى يعانى ضعمًا أو اضطرابًا فى الذاكرة تكون قدرته ضعيفة 
عل أن يتكيف مع المواقف الجديدة» وذلك لعدم استيعابه الخبرات القديمة 
.(Hoghughi,1996)‏ 

ولزيد من الفهم العلمى للذاكرة فإننا نشير هنا إلى أن الذاكرة تتمثل ف أنواع 
عدة» وذلك بحسب الأساس التبع فى التصنيف.فوفقًا الطبيعة النشاط تنقسم 
الذاكرة إلى: 

.Conerete Memory ةıilaن الذاكرة احسية‎ - ١ 

.Verbal-Logical Memory ةıقطنا‎ _ الذاكرة اللفظية‎ - ٣ 

.Motor Memory ةıSر>kl الذاکرة‎ - ۳ 

. Emotinal Memory ةıllaêill الذاكرة‎ - € 

ووفقًا لأهداف النشاط فإن الذاكرة تنقسم إلى نوعين هما: 

. Voluntary Memory ةıدارإلا الذاكرة‎ -١ 

. Involuntary Memory ةıدارإا الذاكرة‎ - ٣ 

أما وفقًا لاستمرار الاحتفاظ بمادة الذاكرة فإن أنواع الذاكرة تتمثل فى: 

-١‏ الذاكرة الحسية Nm‏ رمء«ء؟ (أيقونية» وصدوية على سبيل المال). 

٣‏ الذا 


. Short-term Memory Jll ã 


-٣‏ الذاكرة طويلة المدى yاm0ءM 1018-٣"‏ . (طلعت منصور وآخرون» 
14۸4( 
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وفي] هو آت نتناول العديد من المغاهيم المرتبطة بالذاكرة حاولين إبجاد وشيجة 
بون کل مفهوم وصعوبات التعلم» قإلى الرتقى. 
أولاً: الاستدعاء المباشر لملومات Immediate Recall‏ : 
١-مفهوم‏ الاستدعاء المباشر وانواعه: 

يشير مفهوم الاستدعاء المباشر إلى استرجاع المعلومات النشطة من الذاكرة 
قصيرة دى )2000 «(Aubin and Poirer,1999; Xiaojian and Schweicker,‏ 
ویعرفه ولکر )ل۷3 (2002) بأنه القدرة على استرجاع مجموعة من العناصر بعد 
استدخالما مباشرة. وهو ما يعد تعبيّرا عن نشاط الذاكرة العاملة W0)"‏ 
من خلال التنشيط ٥ناد۷نا٥۸‏ لمجموعات من الارتباطات 
العصبية بصورة لحظية وقابلة للتغيير والتعديل» وبا بجعلها قادرة على استقبال 
المعلومات وتثيلها واستدعائها مباشر ة (1,1999)ن11 a^‏ ¢ ع80 

ويعد تعلم الاستدعاء الحر واحدًا من هم أشكال التعلم؛ حيث فيه يتعرض 
المتعلم إلى وحدات لفظيةء يقدمها الباحث على نحو مستقل» أى تقدم له كل وحدة 
على حدةء ثم يطلب إلى التعلم استرجاع هذه الوحدات بالترتيب الذى يرغب فيه. 

وتعد أهمية هذا النوع من التعلم أنه يسمح للباحث بدراسة طريقة تنظيم التعلم 
للمعلومات اللفظيةء والإستراتيجيات التى يتبعها فى استرجاع هذه المعلومات 
(عبد المجید نشواتی» ۱۹۹۸ ). 


ill, memory 


ومن المعروف أن الاستدعاء المباشرلا بختلف عن القدرة على الاحتفاظ بالمادة 
المنعلمة أو الحفظ المؤقت» وذلك لأن كليها يعتمد على مجموعة متشابهة من 
العوامل كالتكرار أو التسميع» والانتباه والتركيز الذى يقوم به الفرد؛ حيث تساعد 
مثل هذه العوامل على ترميز المعلومات ونقلها إلى الذاكرة طويلة المدى» وهو ما 
يشير إلى ضرورة تدريب الأطفال ذوى صعوبات التعلم على التكرار للهادة التى 
يراد تعلمها حتى التمكن» ولا يتم الانتقال من خبرة تعليمية إلى خبرة تعليمية 
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جديدة إلا بعد التمكن من الخبرة القديمة واستيعابما استيعابًا تامًا. مع ملاحظة ألا 
يخدع القائمون على التدريب با يسمى بأثر هوثرون أو ما يسمى بالأثر المؤقت 
يشير هذا الأثر إلى أن الخبرة الت الجديدة يبدى العديد من 
الأطفال تًا مبدیا منهاء ثم سرعان ما یتناسون هذه | 
أن الخبرة التعليمية الجديدة تبقى فى ذاكرة الطفل بقاءً مؤقتًا ثم سرعان ما تزول 
وهو أثر خادع للتعلم»ومن هنا تشير معظم دراسات التذكر الفورى» أو تجارب 
الاستدعاء الفورى للتعلم إلى عدم وجود فروق بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
وأقرانهم العاديين فى هذا النوع من الاستدعاء» بين) يمكن أن تلحظ انخفاض أداء 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم مقارنة بأقرانهم العاديين إذا قيس الأثر الباقى من 
المادة المتعلمة بعد مرور فترة زمنية طويلة نسيًا. 

وينقسم الاستدعاء المباشر إلى عدة أنواع وذلك ف ضوء ترتيب المعلومات التى 
يتم استرجاعهاء ونی ضوء طبيعة التلميح. 

ففى ضوء ترتيب المعلومات فإن الاستدعاء المباشر ينقسم إلى: 

أ استدعاء حر ۵1ء٥۲ :۴۲٥۲‏ و فيه یتم استرجاع المعلومات التی تم تخزینها فی 
الذاكرة قصيرة المدى. 

ب - استدعاء متسلسل أو مرتب الھع۲ ادہه؟ ۴۲ 0,۵۲ : وفیه یتم استرجاع 
المعلومات التى تم تخزينها فى الذاكرة قصيرة المدى بالترتيب بنفسه الذى استدخلت 
(Ruhl and Suritsky,1995) 4‏ . 

ونی ضوء طبيعة التلميح» فإن الاستدعاء المباشر ينقسم إلى: 

أ - استدعاء مباشر» حر أو متسلسل قائم على التلميح الإمجابى الهعءم Cue‏ 
ويسمى هذا النوع من الاستدعاء أيصًا بالاستدعاء المباشر أو الموجه ع« اه1 
الهءهم» وهو الاستدعاء الذى يحدث حين تتضمن الأسثلة المطروحة تلميحات 
للمفحوص تعينه على الاستدعاء. كأن تقدم للفرد مجموعة من المعلومات» سواء 
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أكانت هذه المعلومات مجموعة من المغردات كتلك التى تتمثل ف: كلمات» أو أرقا 
أو جل أو عبارات» أو فقرات» أو نصوص طويلةء أو حتى أحداث أو مشاهد 
مركبةء ثم يقوم الفاحص بإيراد معلومات إلى الفرد الذى يتم اختباره» تعينه عل 
الاستدعاء؛ كأن يقول الفاحص: فواكهء أو أثاث» أو حيوانات وذلك عندما تقدم 
إلى الفرد معلومات تتضمن الفثات السابقة. 

ومن المفيد أن نشير هنا إلى أن مثل هذا النوع من التلميح إذا لم يتم بكل حيطة 
وحذر فإنه قد يوفر إجابات مباشرة للفرد الذى يتم اختباره» الأمر الذى يؤدى إلى 
نتائج مضللة وغير للقدرة على الاسترجاع أو الاستدعاء لدى هؤلاء 
الأفراد. 

ب - استدعاء مباشر» حر أو متسلسل قائم على التلميح المضلل Ms‏ 
الهع” ع«نهعاء وقيه تقدم تلميحات إلى الفحوص تبعده عن الاستدعاء الصحيح 
(محمد قاسې ۲۰۰۲). 


وتفيد دراسة ستيفن (1984 ,١#امعا؟)‏ قى هذا المجال إلى تحسن الاستدعاء 
المباشر للمعلومآت فى حالة استخدام التلميح الإيجابى عنه إذا ل يتم التلميح. 
كا تفيد دراسة قام بها فليتشر )۴1١٠١۸٠۲,1985(‏ بقياس القدرة على التذكر 
الحر المباشر للمثيرات اللفظية وغير اللفظية باستخدام أسلوب التنبيه الا 
عه ۷اا والذى يقتصر دوره فى إعطاء إشارات أو دلالات على المثيرات 
التی لم یتذكرها المفحوص ۔ لدی عينة قوامها (۳۳) تلميدًا ذوى صعوبات تعلم 
نوعية» و(۱) تلميدًا من العاديين» متوسط عمرهم الزمنى (۱۲) سئة أنه توجد 
فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ).٠ ١(‏ بين التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
والتلاميذ العاديين فى القدرة عل الاستدعاء ا حر المباشر للمثيرات اللفظية لصالح 
التلاميذ العاديين» بينا لا توجد فرو فى الاستدعاء الحر المباشر للمثبرات 
غير اللفظية.وهو ما يشير إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم لايعانون قصورًا فى 
الذاكرة قصيرة المدى ف كل أنواع الثيرات» ومن هنا تشير هذه الدلالات إلى أن 
r=‏ 


الصعوبة لدى هؤلاء الأطفال فى القراءة ترجع إلى قصور فى عملية التجهيز 
الفونولوجى» وهو ما يمثل قصور نوعيًا وعددًا فى الذاكرة اللفظية لديم أو 
بالتحديد يوجد لديم قصور فى وحدة التجهيز الصوتى فى الذاكرة العاملة (السيد 
عبد الحمید سلیان» ۲۰۰۷). 

ویذکر آحمد زكى صالح (۱۹۸۸) صورة أخرى للاستدعاء المباشر فى معرض 
تفريقه بين الاستدعاءالمباشر والاستدعاء غير المباشر» حيث يشير إلى أن الاستدعاء 
المباشر يحدث عندما يتم استرجاع بعض الذكريات القديمة دون وسيط عامًا مثلها 
بجدث عندما نكون بصدد أمر معين ثم نتذكر فجأة أمرًا آخر لاعلاقة له بهذا 
الموضوع إطلاقا. أما الاستدعاء غبر المباشر فهو الاستدعاء الذى يكون بواسطة 
تثبيه» كأن يستدعى أمر أمرّا آخر» وذلك كا يحدث فى تجارب الاستدعاء على 
الكلهات. 

وحرى بالذكر أن حالة الاستدعاء المباشر بالوصف الذى قدمه لنا عالنا ا لجليل 
إنها يشابه تماما ما بحدث قى الجلسات العيادية للمحللين التقسيين. 
+ -awtliدsle‏ !تر :Recall & Retrieval‏ 


تترکز وط بة الاستدعاء فى استرجاع الخبرات أو الأحداث مع ما يرتبط بها من 
ظروف» ويتم ذلك دون الحاجة إلى وجود الثيرات الأصلية التى على أساسها 
تکونت هذه الخبرات (أحمد زکی صالح» ۱۹۸۸). أما الاسترجاع فلا يتضمن 
معنى الشمول والاکتمال كا فى الاستدعاء. فقد أستطيع أن أسترجع اسم شخص 
ولکنی لا أستطيع أن أسترجع متى وأين رأيت هذا الشخص؛ فالاستدعاء 
استرجاع وتحدید للزمان والمکان» أى أن الاسترجاع الكامل هو الاستدعاء. 


وقد یکون الاسترجاع تلقائيًا أو استجابيًاء فالاسترجاع التلقائى هو ما بجحدث 
دون مؤثر ظاهر ودون قصد» كوثوب اسم أو أغنية إلى الذهن. وقد يتخذ 
الاسترجاع التلقائی شكل ميل قسرى إلى استرجاع الأفكار والمشاعر دون مؤثر 
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ترابطی أو مؤثر ظاهرء کہا بحدث حین تتكرر رؤیتنا حلا واحدًا بعيته عدة مرات» 
ودون إرادة مناء 
ويتشابك مع الاسترجاع مفهوم آخر یسمی الاستکمال ٩0نا۵ع٥۲٩۵1٥۴»‏ وهو 
مفهوم يشير إلى استرجاع خبرة ماضية بأسرهاء أو القيام باستجابة مكتملة نتيجة 
أثبر جزء بسيط من الموقف الأصلى. 
فالاستجابة الشرطية نوع من الاستكمالء إذ إن صونًا يكفى وحده لبثير فى 
الرس ومسحوق اك 5 اعتبار الاستجابة 
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يشترك الاستدعاء والتعرف ف أنبا من مقاييس القدرة على التذكر» كا يشتركان 
ف آنه يعتمدان على الخبرة السابقة» إلا أن الاستدعاء بختلف عن التعرف فى: 

-أن التعرف يبدأ من الموضوع التعرف عليه» بين الاستدعاء يتتهى با وضع 
المستدعى» وفيه يثير الموضوع (ا) موضوعًا آخر (ب)» ولكن ف التعرف يثر 
الموضوع المتعرف عليه الموضوع نفسه (أحد زکی صالح» ۱۹۸۸). 

- فى الاستدعاء بحتاج الفرد إلى معلومات كاملة للاستدعاء الصحيح» بينا فى 
التعرف فإن الفرد يجتاج إلى معلومات جزئية للتعرف الصحيح (ليندا دافيدوف» 
144۲{ 

- أن التعرف أسهل من الاستدعاء» وذلك لا يأتى: 

أ- ف التعرف توجد الثيرات الأصلية التى على أساسها تكونت هذه الخبرات 
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أما الاستدعاء فهو عكس ذلك؛ الأمر الذى ججعل عملية التعرف أسهل من عملية 
الاستدعاء (آنور الشرقاوی» ۱۹۹۲ ). 

ب - أننا فى الاستدعاء نعتمد على الصورة الذهنيةء ونحاول الوصول إلى 
الموضوع المراد استدعاؤه»حيث تعمل الصورة الذهنية عمل الثير الوسيط - مع 
ملاحظة أن الاستدعاء بختلف عن الإدراك والتخيل لأن الصورة العقلية فى الإدراك 
تتعلتق بالحاضرء وف التخيل فإن الصورة العقلية تعلق بالستقبل (أحمد زكى 
صالح» ۱۹۸۸)ء ويختلف الاستدعاء عن التصور أيصًا؛ إذ التصور هو نوع من 
الاستدعاء تكون المادة فيه هى الصورة العقلية التى سبق أن مرت ف الخبرات 
السابقة ؛ أى هو عبارة عن تكوين صورة على العقل» بعض أجزائها مرت بخبرات 
الفرد السابقة؛ فهو استدعاء مباشر لخبرات جزئية (عيد العلل الجسانی» .)۱۹۹٤‏ 
بينها فى التعرف فإنه لاحا. ذه الصورة الذهنية لأن الموضوع ماثل أمامنا. 

ويتوقف دور الفرد فقط ف التعرف على الشعور بأن ما يدركه الفرد الآن هو 
جزء من خبراته السابقة» وأنه معروف مألوف لديه ولیس شيًا غريبًا عنه أو جديا 
عليه. (أحمد عزت راجح» .)٠۹۹١‏ إذن فهو عملية تتحقق بها فقط استجابة الألفة 
اء أو الموضوعات التى عرقها الفرد وخبرها من قبل» وبالتالى يتعرف عليها 
اطًا بإشارات أو علامات أو أمارات معينة دالة عليها. وخلال هذه 
ارن الفرد بين المعلومات المعطاة والمعلومات المخزنة لديه ليرى ما إذا 
کانت هذه تتفق مع تلك أم لا (ليندا دافيدوف» ۲),) بینا فى الاستدعاء فإن 
الخبرات أو الأشياء أو الأحداث لا تكون موجودة أمامه. 

وإن كان لا يعد الحكم بسهولة التعرف عن الاستدعاء ساريًا فى كل الأحوالء 
فقد يكون التعرف أصعب من الاستدعاء وذلك إذا كان عليك أن تختار بين بدائل 
كثيرة» أو إذا كانت البدائل التى تختار من بينها متشابهة إلى حد كبير . 

وقد يتساوى الاستدعاء والتعرف فى بعض الحالات» كتلك الخبرات أو المواد 
التعليمية أو القوائم التى تخضع فى تشغيلها إلى أثر فون ريستورف» وذلك كما بجحدث 
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عندما يتم وضع مثير ميز ضمن سلسلة من الثيرات التى تتتمى إلى نوع واحد أو فئة 
واحدة ويطلب الأطقال تذكره أو التعرف عليه (أرنوف ويتج»۱۹۷۷).فمثلًا إذا 
وضعت كلمة عربية فى وسط سلسلة من الكلهات الإنجليزيةء ثم طلب إلى الأطفال 
أن يتذكروا هذه الكلمة أو التعرف عليها فإنهم يتساوون فى القدرة على التعرف 
وكذلك القدرة على الاستدعا الكلمة. على أن أن نشير هنا إلى أن زيادة 
عدد المثيرات المميزة أو المختلفة عن بقية عناصر السلسلة التى تتضمن هذه العناصر 
سوف يجعل هناك فروقًا واضحة بين الاستدعاء مذ العناصر أو التعرف عليها. 
ج- أن الاستدعاء يتطلب نوعين من النشاط العقلى أو عمليتين عقليتين توجد 
إحداهما فقط ف التعرف؛ حيث فى الاستدعاء يتطلب من الفرد القيام بم بلى: 


أولا: البحث ف الذاكرة لتحديد المعلومات المطلوية. 
اختبار أو تمحيص لتلك المعلومات للتعرف على ما إذا كانت هذه 
المعلومات التى سيتم استدعاؤها مألوفة آم لا 

وف الاستدعاء لا أثر للتخمين أما فى التعرف فإن أثر التخمين يبدو وا 
وبخاصة عندما یکون عدد البدائل قَليلاً )Eye rk a4 ×ea.2000(‏ . وق 
الدراسات أن عامل التخمين يعد بالفعل من العوامل التى تجعل الأفراد يؤدون 
أفضل ف التعرف منه فی الاستدعاء (لیندا دافیدوف» ۱۹۹۲). 


بصورة 

وتنعرض عملية التعرف إلى نوعين من الاضطرابات» وما الشعور بالغربة 
على الرغم من أن الأشياء أو الأشخاص أو الخبرات المعروضة عليه مألوفة بالفعل» 
ة الفرد السابقةء إلا أنه تبدو هذه الأشياء أو الخبرات وکأنہا | تمر 
ب قبل. ومثل ذلك یمثل نوعًا من النسیان ۸۳٣4‏ قد ينتج ف بعض 
الأحيان عن الإعاقة الانفعالية التى تقترن بموضوع التذكر. 


وثانيهما: التعرف الكاذب» حيث تبدو أشياء جديدة أو أشخاص غير مألوفين 
بالفعل أو مواقف جديدة على أنها مألوفة» وقد بجحدث ذلك نتيجة لتشابه عناصر فى 
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الموقف الجديد مع عناصر موجودة فى موقف سابق. (طلعت منصور وآخرون» 
14۸4( 

وطبقا لنظرية التوليد - التمييز ١30٣ص‏ اعون - 0نامع قإن الاستدعاء 
المباشر أو طويل المدى يكون أصعب من التعرف؛ وذلك لأنه فى الاستدعاء يقوم 
الفرد ببعض العمليات التى لا تلزمه فى التعرف؛ حيث إن الفرد فى الاستدعاء عليه 
أولًا أن يقوم بتوليد الكلهات المطلوب استدعاؤها فى المعجم العقلء ثم بعد ذلك 
يقوم بعمليتين أخريين وهما: عملية الاختبار أو التمحيص نا تم توليده داخلا 
ليجرى بعد ذلك عماية ثانية وهى تمييز الكلهات التى كانت متضمنة فى القائمة التى 
تم استدخاا. ولذلك قد يفشل الفرد فى الاستدعاء لفشله فى إحدى هاتين 
العمليتين والتى لا بارس ف التعرف منهها إلا عملية واحدة فقط ألا وهى عملية 
إدراك ال ألوفية فقط (1976› «e‏ 80) . 


وترى هذه النظرية أن الفرد آنذاك, أى أثناء توليده كلهات القائمة التى تدفقت 
فى عقله إنها يعتمد على مجموعة من الإستراتيجيات مثل إستراتيجية صناعة القصة 
أو استخدام إستراتيجيات التصنيف إلى فثات» ثم يبدأ بعد ذلك ف ماولة التعرف 
عل كلمات القائمة من الكلمات التى تم توليدها داخل عقلهء ليصدر بعد ذلك 
استجابة الاستدعاء (e0,1995ل۸1).‏ 

ومن هناء فإنه عادة ما ينصح عند تعليم الأطفال ذوى صعوبات التعلم أو عند 
التدخل بالبرامج العلاجية أن يتم اتخاذ إجراءات التدخل بحيث يكون إنتاج الطفل 
يقوم على التعرف ولا يقوم على الاستدعاء. فإذا أردنا مثا أن ندربه عل فهم 
النصوص القرائية أو حتى الاستاعية فإنه يجب أن تصاغ الأسثلة للطفل بحيث 
تتطلب الإجابة عليها التعرف والاختيار من بدائل وليس الاستدعاء؛ فهب أننا 
أردنا التدخل بالعلاج الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم على الإدراك 
البصرى؛ فإننا لاب علينا أن نطلب إليه مثلاً استدعاء الحروف المجائيةء والتى 
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تعد موضع اهتهامنا هناء إن يجب أن يوضع له الحرف فى جهة ثم نضع فى الجهة 
الأخرى أكثر الحروف تشابا معه ليتتقى من بينها احرف الذى يطابقه. كان نفعل 
معه ما يلى: اختر احرف الذى يطابق الحرف (ب) ثم نضع أمام هذا احرف مجموعة 
من الحروف المشابية له للاختيار من بينها مثل: (ن)» (ت)» (ب). 

بعد ذلك جب أن يقوم القائم على التدخل والعلاج بزيادة عدد البدائل التى يتم 
الاختيار من بينها تدرييًا حتى لو تمثلت هذه البدائل فى صفحة كاملة. وهنا يمكن 
الإشارة إلى أن التدريب فى هذا ا لجانب يمكن أن يأخذ عدة شروط ے نق کل 
شرط تجريبى تنمية عملية صغيرة ومستدقة بعينهاء فإذا أردنا أن ندرب التمييز 
الإدراكى الأورثوجراق فى جال اللغة العربية فيمكن حيئئذ أن نطلب إلى الطفل أن 
يختار من بين البدائل الحرف الذى يطابق الحرف امثير من ناحية شكله الكتابى 
وذلك كا ف الخال التالى: تخير من البدائل المتاحة الحرف المطابق للحرف المثير فى 


ب | ب |ت|ن|ب | ب|ب 

أو أن تكون التدريبات هكذا: تخير من البدائل التاحة الحرف المطابق للحرف 

امبر فی الشکل الکتابى: 

[ب ب | ب|ت ب|ن ډ|ب|ي 

آما إذا غيرنا الشرط التجريبى للأداء فيمكننا أن ندرب عملية مستدقة آخرى 
كالإدراك السمعى الفونيمى عندما يصبح الشرط التجريبى للأداء هكذا 
مثال: تخير من البدائل المخاحة ا حرف المطابق للحرف افير فى الصوت: 


(۵) يمكن استخدام أنواع الحطوط المختلفة فى مثل هذه التدريبات. 
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والأمر كذلك قى الحساب فإذا أردنا من الطفل صاحب الصعوبة فى التعلم أن 
يعرف أرقام ا لحساب من )١(‏ إلى )٠١(‏ أو أن نعالج اضطراب الإدراك البصرى 
لديه فما على القائم على التدخل والعلاج إلا أن يتخذ أسلوب التعرف فى التدريب 
والتدخل» لا أن يتخذ أسلوب الإنتاج من الذاكرة أو الاستدعاء.فمثلا نضع له 
الرقم فى جانب» وأمام هذا الرقم رقان للاختيار أحدها الحرف المطابق للحرف 
الموضوع فى الجانب الأيمن مثلاً. كأن نقول له - مثلاً - : اختر العدد المطابق 
للعدد (۹) ونضع أمام هذا العدد .)٩( »)١(‏ ثم فى الخطوة الثاني يتم زيادة عدد 
البدائل إلى ثلاثة» ثم أربعة ثم خسة» وهكذا. ثم ينتقل القائم على التدخل بعد 
ذلك إلى مرحلة الاستدعاء من الذاكرة.والأمر كذلك ف حالة التدريب على فهم 
النصوص الطويلةء المقروءة والمسموعة» حيث يجب أن تكون المرحلة الأولى فى 
التدخل لعلاج القصور فى الفهم قائمة على وضع أسئلة على فكرة معينة وردت فى 
النص بحيث تتطلب من الطفل صاحب الصعوية فى التعلم الاختيار من بين 
بديلين» ثم ثلاثة بدائل» فأربعة بدائلء وهكذا. 

وبعد أن يتمكن الطفل صاحب الصعوبة ف التعلم من الفكرة التى دارت 
حوهما هذه الأسئلة يتم بعد ذلك الانتقال إلى مرحلة التدريبات التى تتطلب 
استدعاء. وهو ما يدعوه المؤلف هنا هرم الإنتاج التدرج» وهو المرم الذى يتضمن 
كيفية التدريب عند التعليم أو التدخل بالعلإج لدی الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم. 

وفكرة هذا المرم تقوم على التدرج ف تعليم الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى 
الإنتاج بحيث يتم الإنتاج القائم على التعرف التدرج (الاختيار من بين بديلين 
يتمثل فى الإجابة بوضع علامة صح أو علامة خطأء ثم تار أحدهماء ثم 
ثلاثة بدائل» ثم أربعة بدائل» وهكذا حتى يتم التمكن)» ثم يتم الانتقال إلى مرحلة 
الإنتاج بالاستدعاء. 
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وينبه المؤلف هنا إلى أنه إذا كان التدريب بالاستدعاء مناسبًا مع الأطفال 
العاديين فإن مثل ذلك لا يعد مناسبًا مع أطفال يعانون اضطرابًا فى العمليات 
الأساسيةء وهم هنا الأطفال ذوو صعوبات التعلم. كا أنهم يعانون قصورًا 
ونقصًا شديدًا فى العديد من التغيرات النفسية مثل الإحساس بنقص الثقة فى 
النفس» وانخفاض مفهوم الذات وتقدير الذات لديم هذا إلى جانب إحساسهم 
المرتفع بالفشل نتيجة الرسوب المتكرر أو نتيجة عدم قدرتهم على مسايرة زملائهم. 
ومن ثم» فإن اتباع مثل هذه الإجراءات ف التعليم أو التدخل بالعلاج يعد مناسبًا 
وطبيعة القصور ف العمليات النفسية لديم كا أن مثل هذه الإجراءات توفر هم 
تحقيق نجاح يوفر همم بالتبعية إحساسًا بالثقة فى النفس» لا سيم إذا اتبعنا طريغة 
التعزيز المناسبة وحتوى التعزيز المغضل لدى الطفل» والزمن المناسب للتعزيز. 
محددات الاستدعاء المباشر والاستدعاء طويل المدى: 

تتفت التعريقات على أن الاستدعاء المباشر بخص باسترجاع المعلومات من 
الذاكرة قصيرة المدىء وف هذا الإطار يشير ولكر (إءله »<2002 ) إلى أن الذاكرة 
قصيرة المدى ذات سعة تخزينية عدودة» تتضمن الاستدعاء المياشر للمعلومات» 
ومن ثم فإنه حکوم بخصائص هذه الذاكرة والتی تتمثل فى: 

-المدى الزمنى الذى تعمل فيه الذاكرة قصيرة المدى. 

-عدد الوحدات التی یمکن بقاژها فیها (آنور الشرقاوی» .)۱۹۸٤‏ 

-١‏ الزمن الذى تعمل فيه الذاكرة قصيرة المدى: فيا بخص الزمن بشير 
أندرسون (1995 ,«0ء۸4) إلى أن الزمن الذى تعمل فيه الذاكرة قصيرة المدى 
یتراوح بین عدد قلیل من الثوانی وعدد قلیل من الدقاتق. ویذهب ویسبیرو(1991 
,اWisbe)‏ إلى آن هذا الزمن یتراوح بین (۴) ٹوانی و(۱۸) ثانية. 

۲- عدد الوحدات التى يمكن بقاؤها فيها: استطاع الباحثون فى جال القدرات 
العقلية تحليل النشاط العقلى» وتوصلوا إلى ثلاثة عوامل تتعلق بهذا النشاط وهى 
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عامل الذاكرة الارتباطيةء وعامل الذاكرة البصرية» وعامل مدى الذاكرة؛والذى 
يعرف بأنه القدرة على الاستدعاء الكامل لسلسلة من العناصر أو الوحدات بعد أن 
يقدم له عنصر واحد من هذه السلسلةء كا يعرف هذا العامل أيضًا بأنه إمكانية ييز 
أكبر عدد من العناصر أو الوحدات التى تم استيعابها خلال فترة معينة من الإدراك 
الفوری (أنور الشرقاوی» .)۱۹۸٤‏ ويشير أيزنك و ویرزبری 4ھ Eyse")‏ 
Warzbary,1995(‏ إلى أن سعة الذاكرة قصيرة المدى تعد محدودة» وأن عدد 
الوحدات التى يمكن أن تستوعبها هذه الذاكرة يتراوح بین (۷) و )٩(‏ وحدات. 
ولا كان الأفراد بختلفون فى هذا الجانب؛ فإنه يمكن تعريف مدى الذاكرة 
بأنه عدد العناصر أو الوحدات التى يستطيع الفرد استرجاعها بصورة صحيحة 
عقب تقدیمها. وقد أورد أوشوجنسی ول سوانسون Oshaughunessy and‏ 
188 خلاصة لتحليل أجرياء لتتائج العديد من الدراسات التى 
أجريت بهدف المقارنة بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم من العاديين ق 
هذا ا لجانب» وقد توصلت الدراسة إلى أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم ف القراءة 
أقل قدرة من أقرانهم العاديين على الاستدعاء المباشر للمعلومات البصرية وبخاصة 
إذا طلب إليهم أن يتم الاستدعاء مرتبًا أو متسلسلا بطريقة العرض عليهم نقسهاء 
وقد أجری لی سوانسون وآخرون (1990 ,.اھ ۲» ۷0۳؟) دراسة بہدف قياس 
مدى الذاكرة القرائى (ا لحملة) ٣۵مء‏ ٣0ص Sene‏ لدى عينة قوامها (۸) 
تلميدًا من تلاميذ الصف الرابع حتى السادس من تلاميذ المدارس الابتدائية 
(۰) من العادیین» و(۲۵) من ذوى صعوبات التعلم. وقد توصلت الدراسة إلى 
وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ).٠٠(‏ فى سعة الذاكرة بين التلاميذ 
العاديين والتلاميذ ذوى صعوبات التعلم لصالح التلاميذ العاديين. 
إلا أن هولم وآخرين .ا ٠۲‏ ,٠ه‏ ان1991(»۴) يشيرون إلى أن سعة هذه الذاكرة 
ليس ثابتا فى جيع المراحل العمرية؛ حيث يبلغ متوسط سعة الذاكرة لدى الأطفال 
من عمر (۳) سنوات حوالی (۳) وحدات» وحوالی (۷) وحدات لدی الکبار. آما 
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فيرنون ١٥٥۷ء‏ (1987) فيشير إلى أن متوسط سعة الذاكرة قصيرة المدى يساوى 
(۷) عناصر غير مترابطة سواء أكانت هذه العناصر أرقامًا أو حروفًا أو كلهاتٍ.أما 
إذا كانت هذه العناصر مترابطة مع بعضها البعض أو كانت ذات معنى أو آنا 
تتشابه سمعيًا اه۸ فإن ذلك يؤدى إلى زيادة سعة الذاكرة (1987,واللة8). 
حيث يشير أيزنك ۸٥۸عءرع»‏ (1993) إلى أنه عندما تكون الكلمات مترابطة فى جمل» 
فإن مدى الذاكرة قصيرة المدی یمکنه آن يتسع ل (۲۲) كلمة» أى ما يساوى تقريبا 
(۳) جمل» بكل جملة من (۷) إلى (۸) كلمات. وبذا يصبح عدد وحدات المعلومات 
التى يمكن أن يتم استدعاؤها فى تجارب الاستدعاء المباشرقليلاً؛ وذلك لأنه حدود 
بالسعة التخزينية للذاكرة قصيرة الملدى. 

أما بالنسبة للاستدعاء طويل المدى فإنه استدعاء يكون من الذاكرة طويلة المدى» 
وهى ذاكرة غير حدودة السعةء وتخزن فبها المعلومات لفترات زمنية طويلة قد تمد 
إلى سنوات. ومن ثم فإن عدد وحدات المعلومات التى يتم استرجاعها فى 
الاستدعاء طويل المدى تعد غير عدودة. والاسترجاع من هذه الذا 
تدريب الأفراد وبخاصة ذوى صعوبات التعلم على استراتيجيات نوعية» وتتسم 
بالكفاءة للاستدعاء من هذه الذاكرة» حيث يفيد التراث النفسى ف جال صعوبات 
التعلم أن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون قصورًا واضحًا فى استخدام 
ات استدخال واسترجاع مناسبة من الذاكرة طويلة المدى» وهو ما يشير 
إلى ضرورة الأخذ ف الاعتبار عند التدريس فؤلاء الأطفال مراعاة تدريبهم على 
تسهم فى إعادة بناء المعرفة فى صور 
جديدة يسهل استدخاها وتخزينها ومن ثم استدعاؤها. 

ويذهب بعض العلماء إلى تسمية هذه الإستراتيجيات عل الإجال بإستراتيجيات 
Reconstruction‏ أو إسترا إعادة التأسيس أو إعادة التكامل 
للمعلومات: ٣0نادrع6اnكRe›‏ أو إستراتيجيات إعادة الصgi Refabricdalion‏ 
(دافیدوف»۱۹۹۲). علا بأن هذه الإستراتيجيات تختلف فى نوعها باختلاف نوع 
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الإعاقة التى يعانيها الطفل» وطبيعة المعلومات» والمدة الزمنية المطلوب استدعاء 
المعلومات بعدهاء وكذلك المدف من عملية الاستدخال» وطبيعة العمليات العقلية 
الداخلية المطلوبةء والغرض من الاستدعاء هذا إلى جانب عوامل أخرى عديدة 
ومتنوعة تؤثر فى طبيعة ونوع الإستراتيجية المطلوبة. ومع ذلك فإنه يمكن التميبز 
بين نوعين انون من العمليات فى التذكر طويل المدى وهما: 

١‏ - عملیات الاستر جاع ۴۳۵٣۵۹۲5‏ ۸ ناعن هم۸ وهی العمليات الت تتعلق 
باستر جاع الحقائق التى سبق أن تم تخزينها فى الذاكرة. 

۲- عمليات إعادة البناء ۴۲۵٤66‏ 0ناء ناه وهى العمليات التى 
تتعلتق بتوليد المعلومات التى تقوم فى أساسها على القواعد المختزنة ف الذاكرة 
(أنور الشرقاوی وآخرون» )۱۹۹٩‏ 

ويشير التراث النفسى وأدبيات صعويات التعلم إلى أته ربا يسهم قصر مدى 
الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى الإسهام فى صعويات التعلم 
لديم .كما تشير نتاتج العديد من الدراسات إلى ما يؤكد هذا الافتراض. ففى دراسة 
أجراها سبرنج 16 ,ام5 على عيتتين من الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى 
مرحاتين عمريتون» إحداهما متوسط عمرها الزمنى ست سنوات وثانية أشهرء 
والثانية متوسط عمرها الزمنى اثتتا عشرة سنة وثلاثة أشهرء توصلت الدراسة إلي 
أن سعة الذاكرة يتناسب طرديًا مع العمر الزمنى» كا أن الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم يتسمون بقصر مدى الذاكرة مقارنة بأقرانيم من العاديين» وهو ما يشير إلى 
عدم قدرة الأطفال ذوى صعوبات التعلم على تخزين عدد كبير من وحدات المعرفة؛ 
الأمر الذى يؤدى ف النهاية إلى فقدانيم الكثير من الخبرات المعرفية التى يمكن أن 
تستخدم ف التمثيل والتوظيف المعرق. إن من الثابت والمعروف أن سعة 
الذاكرة قصيرة المدى تعد بمثابة طاقة مؤثرة فى كفاءة التعلم الأكاديمى لدى كافة 
المتعلمين وبخاصة الأطفال ذوى صعويات التعلم. كا تمثل سعة الذاكرة قصيرة 
المدى والعمليات التى تتم بداخلها أهم العوامل الرئيسة التى تحدد سرعة تعلم 
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الخبرات المعرفية والتعليمية الجديدة وتشغيلها مع العلومات التى تم تعلمها من 
قبل (السید عبد ا لحمید سلی‌ان» ۱۹۹۸). 

وإفادة عا تقدم» فإننا نصح عند تعليم الأطفال ذوى صعوبات التعلم ألا يكثر 
المدرس من الكلام أثناء الثرح» أو إعطاء التوجيهات. 

كا نصح بأن يتم تعليم هؤلاء الأطفال من خلال تقديم المعلومات المطلوب 
تعلمها جزءا صغيرًا تلو جزء صغير آخر متبعين أسلوب السير الوثيد خطوة خطوة 
ليلى ذلك تقديم اوضع كله دفعة واحدة بعد تحقيق هؤلاء الأطفال النجاحات 
المخطط ها. وتقديم الموضوع المطلوب تعلمه كله فى النهاية؛ إنها يخدم فكرية كلية 
المعلومات» وتكوين صورة كلية؛ كى يتم تشلها واستيعابما (السيد عبد الحميد 
سلیمان» .)۱۹۹٩‏ 

إلا أنه من المغيد هنا أن نشبر إلى أن الذاكرة قصيرة المدى وبخاصة فى ضوء 
نموذج أتكنسون وشيفيرين ۲۵۸؟؟5۸& ١0ء«‏ )ا۸ تهيمن على عملية الاسترجاع 
(دافيدوف١۱۹۹۲‏ ). وتبدو هذه الفكرة ظاهرة من خلال ظاهرة "كانت على طرف 
لسانی " (101) ع۲0 he‏ اه ذا وهى ظاهرة تسمى الآن بحالة الأفيزيا 
الاسميةء أو الحبسة الاسميةء أو حالة الأنوميا ۸٥‏ وهى حالة يظهر من خلالما 
المريض عدم القدرة على استدعاء آساء بعض الأشياء المألوفة ولکنه یستطیع أن 
يعطى وصمًا لمذه الأشياء أو طريقة نطقها 

وغنى عن البيان أنه لم يتم دراسة هذه الحالة لدى الأطفال ذوى صعوبات 
التعلم 
ثانيًا: الاستدعاء المباشر وتوجهات دراسقه. 
١‏ -الاستدعاء المباشرفى ضوء توجهات دراسة الذاكرة: 

من خلال تحليل التراث النفسى فى جال الذاكرةء اتضح للمؤلف أن هناك 
توجهین رئيسين فى تناول الذاكرة يمكن من خلالما فهم الاستدعاء المباشر 
والعوامل التی تؤثر فیهء وھما: 
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أ - التوجه الذى يتناول الذاكرة كبتاء *سں)ءم!5 أصغرها عامل. 

ب - توجه تجهيز المعلومات الذى يتناول الذاكرة من زاوية تليلية اهعناراه«۸ 
أصغرها عملية. 

وفيا بى عرض للتوجهين بغية فهم الاستدعاء المباشر والعوامل التى تؤثر 
أ -التوجه الذی یتناول الذاکرة کہناء 8)۳٤‏ 

يفيد الاستقصاء التأنى لأدبيات علم النفس أن بدايات النظر إلى الذاكرة 
كبنايات أو مخازن» كان فى التجارب المبكرة على الذاكرة التى أجراها 
إبنجهاوس »)۱۸۸١(‏ وذلك من خلال استخدامه مقاطع عديمة المعنى» مكونة 
من ثلاثة حروف مشل:16-80۸-2۸1@ للتجریب على نفسه؛ حيث كان يقوم 
بتسميعها فى بعض تجاربه ثم استدعائها بعد فترة وجيزة» وقد وجد أن 
الاستدعاء المياشر للمعلومات يتأثر بطول الفترة ما بين الاستدخال والاستدعاء؛ 
حيث كان الاستدعاء مباشرة من الذاكرة فور انتهاء العرض كبيرًا ثم تقل القدرة 
عل الاستدعاء بمرور الوقت. (سولوسو» .)۱۹۹٩‏ 

وغنى عن البيان أن وليم جيمس قد اقتفى أثر إبنجهاوس ليصل فى النهاية إل 
التمييز بين نوعين من الذاكرةء النوع الأول يسمى الذاكرة الفورية أو الذاكرة 
الأولية 0yصMe‏ ماaلءص‏ وفيها يتم استعادة شىء من الخبرة الشعورية 
المباشرة» أما النوع الثانى فهو الذاكرة غير المباشرة 1٠٠‏ أو الثائوية و٣١0٠‏ 
وذهب إلى أن الذاكرة الأولية ترتبط بشكل مباشر بالذاكرة قصيرة المدى ولكنها 
ليست متماثلةء والذاكرة الثانوية أو الدائمة ۶۲۲۳۲٩۲‏ (سولوسو»٦‏ ۱۹۹ ). 


وبذاء بضع أصحاب هذا الاتجاه دراستهم للذاكرة الإنسائية لفكرة الثنائية 
0 01ن وهو التوجه الذى يقوم فى دراسته للذاكرة على افتراض وجود ذاكرة 
قصيرة المدى وذاكرة طويلة المدى» وأن الذاكرة بناء تحدده صناديق 80×65 تتدفق 
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من خلاهما المعلومات (سولوسو»٦۱۹۹).‏ أى أن الذاكرة من هذا النظور عبارة عن 
بنى ثابتة تمثل مخازن للاحتفاظ بالمعلومات» وأن لكل خزن طاقة استيعابية» وأن 
العمليات العقلية فى تصورها تشل تتابعًا فى تجاه واحد من التذكر الحسى إلى التذكر 
طويل المدى مع أقل قدر من التفاعل بين هذه المستويات»كا أن هذه النماذج جميعها 
لم تحدد كيف تتم عملية إدخال واستدعاء المعلومات (لیندا دافیدوف» ۱۹۹۲). 
ولعل من أهم المآخذ التى يمكن أن تلاحظ على هذا التوجه فى فهم الذاكرة أنه 
يوضح دور الذاكرة طويلة المدى وتعاونها مع الذاكرة قصيرة المدى كى يتم 
الاستدعاء للمعلومات» وهل هذه الذاكرة ها دور فى الاستدعاء المباشر على وجه 
الخصوص أم لا. ومن ثم» فإن الاستدعاء الباشر فى ضوء هذه النهاذج يتوقف فقط 


(۱۹۸)؛ حیث يلاحظ أن هذا الأنموذ 


مع كافة الناذج ذات التوجه 
الثنائى» إلا أنه أضاف صندوقًا آخر أطلق عليه الGسجل‏ الحاسى Sensory register‏ 
(فتحی الزیات» ٩۱۹۹)ء‏ كما زادا إلى فكرة الأاذج ا 
الذاكرة ثابتة فإن عمليات التحكم والسيط رة (روبرت سولوسو» .)۱۹۹٩‏ 
كا استخدما مصطلحات تفصل بين الذاكرة وخزن الذاكرة فقد استخدما 
مصطلح الذاكرة للدلالة على المعلومات أو البيانات المحفوظةء بينم استخدما 
مفهوم المخزن للدلالة على المكون البنائى أو الوعاء الذى بجحتوى المعلومات. (فتحى 
الزیات۰٩۱۹۹).‏ 

وفى ضوء هذا التوجه فإن اضطرابات الذاكرة تأخحذ صورا متعددة تتمثل فى: 

-١‏ قصور الذاكرة طويلة المدى. 

- قصور الذاكرة السمعية. 


۳- قصور الذاكرة البصرية. 


ائية ما ماده "إذا كانت بنى 
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وأن هذا القصور لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم يشير إلى صعوبات نوعية 
تتعلتق بالذاكرة لا ترجع إلى التخلف العقلى» ويرتبط بهذه الحالة عدد من ا خصائص 
من اهمها قصور الانتباه (1996, 1ع نع 10). 


شکل(۱ -۷) يوضع آنموذج نتسون وشیفیرین (1992()۱۹14 ,دا ٤ء‏ ,ھم1 

فطبقًا لأنموذج أتكنسون وشيفيرين (۱۹7۸) المشار إليه آنا والمستثنى من هذا 
الاتجاه» يمكن آن نلحظ بعض العمليات التى لو مارسها الفرد أثناء استدخاله 
المعلومات فإنها تزيد من قدرته على الاحتفاظ بالعلومات» ومن ثم» قدرته على 
استدعاء هذه المعلومات؛ إذ يشير هذا الأنموفج إلى أن الفرد عند استدخاله 
المعلومات ف الذاكرة الحسية - وهى ذاكرة قصيرة المدى جدًا»حيث تدوم فيها 
الانطباعات الحسية حوالى ٠.۲٠١‏ ملى ثانية - أو لمدة ثانية أو انيتين على أكثر تقدير» 
تبدأ المعلومات ف الاختفاء مع مرور الوقت؛ أى بحدث هما تضاؤل أو تلاشى 
تدريجى ء0 ولكن يمكن حفظ هذه المعلومات متنا إذا اثتبه إليها الفرد أو قام 
بتسميعها أو حاول فهم معناها. حيث يؤدى ذلك إلى استبقاء المعلومات فى الذاكرة 
قصيرة المدى مدة أطول أو إلى الانتقال أتوماتيكيًا إلى خزن الذاكرة قصيرة المدى 
(۸,1993٥«عوع)»‏ ويسمى علاء السلوك هذا النوع من الانتقال " الاسترجاع من 
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الذاكرة الحسية " (ليندا دافيدوف٢۹۹۲١).‏ أما إذا لم يارس الفرد أا من العمليا 
السابقة وبخاصة عملية التسميع فإن هذه المعلومات سرعان ما يتم نسيانها 
(Anderson, 1995 ) lilj‏ 

فالفرد عندما يارس قدرًا من التحكم الحمثل ف الاتتباه الإرادى الواعى فى هذه 
المعلومات؛ 


ن ذلك يؤدى أيصًا إلى توفير حيز تخزينى فى الذاكرة قصيرة المدى 
ويؤكد على ذلك عبد الحليم حمود وآخرون )۱۹۹١(‏ حين يشير إلى أن الصورة 
التى ترتسم لدينا فى الذاكرة الحسية تبقى ماثلة أو ختزنة» حوالى )۲١(‏ ملى ثانا 
تبدأً فى التلاشىء إلا أنه يمكن أن يمتد بقاء المعلومات المستمدة من الحواس 
أخرى إذا انتبه الفرد إليها أو قام بتفسيرها أو إضفاء معنى عليهاء وذلك فى ضوء 
الخبرات السابقة للذاكرة طويلة المدى. 

کا أن الفرد قد بمارس عمليتين آخريين تؤثران فى الاستدعاء المباشر 
للمعلومات وهما عملية الترميز ع«ففه)-والتى يتم من خلاها تصنيف المعلومات 
المستدخلة - وعملية التسميع» وأن الفرد إذا م يارس عملية التسميع ذه 
المعلوماا شی ذاتيا وتضیع؛ ومن ثم لا یمکن استدعاؤهاء ما إذا مارس 
الفرد عمليتى الترميز و/ أو التسميع فإن هذه المعلومات سوف تنتقل من خزن 
الذاكرة قصيرة المدى إلى مخزن الذاكرة طويلة المدى» ومن ثم يتمثل دور الترميز 
اللإيجابى ف أنه يساعد على إضافة معلومات إضافية إلى المعلومات المخزنة ف الذاكرة 
طويلة المدى من المعلومات التی يتم عرضها. (1993 )Eye۸٥),‏ 

آما فيا بخص التسميع فيقصد به تكرار تلاوة المادة أو المعلومات» ويتم على 
شاكلتين» إما صامنًا ويسمى التسميع البصرى» وإما مسموعًا ويسمى بالتسميع 
الصوتی. (آنور الشرقاوی)۱۹۹۲). 

وتشیر لیندا دافیدوف (۱۹۹۲) إلى أنه لا يمكن استرجاع المعلومات من الذاكرة 
قصيرة المدى بعد فترة زمنية تتراوح بين )٠١(‏ و )۲١(‏ ثانية إلا إذا تم تسميعها أو 
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نقلها إلى الذاكرة طويلة المدى. حيث يؤدى التسميع عددًا من الوظائف التى يظهر 
تأثيرها الإيجابى ف الاستدعاء المباشر» من هذه الوظائف الإبقاء على المعلومات فترة 


أطول فى الذاكرة قصيرة المدى» وترميز المعلومات ونقلها إلى الذاكرة طويلة المدى 
(فرید شیر ۲). كا تؤدى هذه العملية إلى بقاء المعلومات فى الذاكرة قصيرة 


المدى فى صورة نشطة وقابلة للاستدعاء مباشر (۵«,1992؟ن۴1). وهى عملية 
يسميها ولكر (2002 ,۸۲ا۷3( عملية الإعادة إل لذت Repeating to ourselves‏ 
وتؤدی إلى تقوية ٤۸٥۲‏ استدعائنا امعلومات؛ حیث یشیر فتحی الزیات )۱۹۹۰٥(‏ إلى 
أن ترديد الميرات أو المعلومات المستدخلة يؤثر فى كفاءة الاستدعاء اء سواء أكان هذا 
التردید صامتا أم مسموعًا أو کان شعوريًا أو ليس شعوريًا. 

وقد أثبت التجريب فى قياس الاستدعاء المباشر من الذاكرة قصيرة المدى أهمية 
هذه العملية وذلك من خلال استخدام التشتيت فى الفترة ما بين استدخال 
المعلومات واستدعائهاء وذلك عن طريق عمارسة المفحوص بعض المهام المشتتة 
كالعد العكسى» أو القيام بمارسة شىء ماء إذ ثيت من خلال هذا الإجراء 
انخفاض الأداء فى الاستدعاء المباشر للمعلومات (عحمد قاسم: .)٠٠٠۲‏ 

کا أفاد التجريب فى بحث أهمية التسميع أن التشتيت أثناء التسميع بعل 
المعلومات تختفى من الذاكرة قصيرة المدى ف مدة أقصاها )۲١(‏ ثانية. ففى إحدى 
التجارب قام عا لا النفس لويد و بيترسون بتقديم مجموعات من (۴) حروف ساكنة 
إلى بعض الأفراد» کل (۳) حروف على حدة» وبعد كل تقديم كان يطلب إلى الأفراد 
عد عدد من الأعداد بطريقة عكسيةء ویعد مرور: ۳ ٦‏ ۰۹ ۱۲ء ١٠ء ٠۸‏ ثانية 
كان يطلب استعادة مجموعة الحروف. وقد وجدا أن الحفظ كان هبط سريعا بعد 
مرور )١۸(‏ ثانية» أما بعد )٠١(‏ ثانية فكان احتال استدعاء مجموعة الحروف بدقة 
هو ۱۰ / فقط (لیندا دافیدوف»۱۹۹۲). 


وتسمى هذه الطريقة بطريقة براون -بیترسنون û Brown- Peterson Method‏ 
بحث أثر التسميع على الاحتفاظ والاستدعاء المباشر للمعلومات»وقد توصلت 
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التتائج التى أجريت باستخدام هذه الطريقة إلى أن هذا التشتيت يؤدى إلى تشويش 
المفحوصين» ومن ثم تقل لديم القدرة على الاستدعاء المباشر للمعلومات» كا 
توصلت إلى أساسيتين فيا بخص الاستدعاء من الذاكرة قصيرة المدى وهما: 
أن الذاكرة قصيرة المدى محدودة السعة والإمكانية» والتلاشى السريع للمعلومات 
التى يتم تخزينها فى الذاكرة قصيرة اللدى (عمد قاسې .)٠٠٠۲‏ 

كا برجع الأثر الإيجابى للتسميع؛ فى أن التسميع بالإضافة إلى أنه بجعل 
المعلومات فى صورة نشطة فإنه بحافظ على المعلومات المستدخلة فى الذا 
المدى فترة أطولء كا بجعلها فى نطاق الوعى والشعور؛ ومن ثم فإنه يمكن 
استدعاؤها من مخزن هذه الذاكرة بسرعة وكفاءة. (عبد الحليم حمود ۱۹۹۰). 
وهو ما يسمى بالاستعادة السطحية أو المامشية للمعلومات» وهو نمط من أنباط 
نشاط العالجة والذى يسمى" بنشاط الاحتفاظ للإعادة "؛ حيث يؤدى هذا 
النشاط إلى حمل المعلومات ف الذاكرة لتكون جاهزة وقت الحاجة بدو ها أو 
إعدادها على نحو أعمق بحيث تصيح جزءا من المخزون الدائم للمعلومات. 
(فتحی الزیات» ۱۹۹٩‏ ). وقد توصلت دراسة بہجات محمد (۱۹۹۹) إلى أن 
الأطفال العميان ولاديا من عمر (۹) إلى )١۲(‏ سنة يعتمدون بشكل أكبر على 
إستراتيجية التسميع عن ظهر قلب ف الاستدعاء الحر المباشر للأرقام مقارنة 
باعتمادهم على هذه الإستراتيجية فى الاستدعاء الحر المؤجل للأرقام. 

إلا أنه من الجدير بالملاحظة فى هذا المجال» الإشارة إلى أن هناك العديد من 
الأنواع الفرعية للتسميع منها: التسميع الموسع اهءءه٠۸ء؟‏ نناد 0١ا8‏ و التسميع 
عن ظهر قلب اهمده 1م" ,۸٥۲۲‏ والتسمیع المقفی ۵۲۵٥۸ء۲‏ ۰« ر۸» وأن کل نوع 
من هذه الأنواع يعتمد عليها الفرد طبقًا لنوع المعلومات التضمنة فى المهمة؛ فقد 
یکون أحد أنواع هذه العمليات مناسبًا للمهام المتضمنة لكلهات عديمة المعنى» فى 
الوقت الذى لا تكون فيه هذه الإستراتيجية مناسبًا للاستدعاء المباشر للمهام 
المتضمنة حروفًا أو أعدادًا مثلاء والعکس صحيح (بہجات محمد ۱۹۹۹). ويرى 
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أيزنك (1993 ,۸٩«ءءرع)‏ أن شيفيرين وأتكنسون (۱۹1۸) قدما وجهة نظر مبسطة 
جذًا عن التسميع» حيث يريان أن التسميع يتمثل فى نوعين: 

-١‏ تسميع التمكن والمحافظة ادصهء !ء۲ ١۸١٠ا«‏ نة: وهو تسميع يقتصر 
فقط على الإعادة امتكررة ويحدث فى الذاكرة قصيرة المدى» وتتلخص وظيفته فى 
التمكن من المعلومات المطلوب حفظها (أنور الشرقاو ی )1۹۹۲). 

۲- التسميع الموسع اھ5م۹ءء ۷نات0طها: وهو تسميع يتضمن المستوى 
الأعمق لتجهيز المعلومات التى يتم تعلمهاء وهذا النوع من التسميع يؤدى إلى آثار 
التخزين والاستدعاء. ويسميه أستاذنا أنور الشرقاوی (۱۹۹۲) التسميع 
التكاملل اقدصدء٠ء٠‏ ۷نادععام وهو تسميع بحدث فى الذاكرة طويلة المدى 
ویساعد على تكامل المعلومات داخلها. 

ب -الاستدعاء المباشر للمعلومات فى ضوء تجهيز المعلومات: 

لقد حظيت العلومات باتهام بالغ من جانب أصحاب نظريات الذاكرة ومعالجة 
المعلومات. وتعزى العامة ع«تءءعءه »۴ إلى المصير الذى تؤول إليه المعلومات التى يتم 
إدراكهاء وكيف يتم ترميزها مه٥‏ ونقلها وريطها وتخزينها وتسميعها واستدعاؤها 
ونسیانیا. (روبرت سولوسو» .)۱۹۹٩‏ 

ولعلا من خلال دراسة أنموذج آتکنسون وشیفرین یمکننا أن نلحظ أن هناك 
دورا متعاظا فى عملية التعلم لعمليتى: الانتباه والتسميع. 

ولا كان الأطفال ذوو صعوبات التعلم يعانون قصورًا فى مدى الانتباه ومدته؛ 
أن يتم تدريب عملية الانتباه الإرادى لدييم» وذلك من خلال تا 
إضافية من خلال الدروس التى يتم تعليمهم إياهاء كأن يتم شحذ تركيزهم» وإثارة 
انتبامهم للمثيرات ذات الأهمية فى الموضوع الدراسى الذى يتم تعليمهم إياه أو 
من خلال تدريبات منفصلة تعمد إلى تقوية انتباههم.كها جب أن يتم تكرار المادة 
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التعليمية من قبل هؤلاء الأطفال أكثر من مرة حتى يصلوا إلى مستوى التمكن فيهاء 
ثم يعاود المدرس التأكد من أن ما تعلموه لم يتحالل أو يتضاءل» ويتم ذلك من 
خلال تقييم الذاكرة لدى هؤلاء الأطفال بعد مدة من الزمن قد تصل إلى عدد ما من 
الساعات. كا يجب ألا يتم الانتقال إلى جزء جديد من الدرس» أو إلى درس جديد 
إلا بعد التمكن ما تقدم» وهكذا يجب أن تقدم م الدروس أو أجزاء الدروس فى 
بيرية كاملة المعنى» ثم يتم الانتقال إلى جزء آخر من الدرس يمثل وحدة 
تعبيرية أخرى كاملة المعنى» وهكذا حتى نهاية الدرس. 

وتنظر نظريات تجهيز أو معا جة المعلومات إلى الفرد القائم بعماية التجهيز نط 
إيجابيةء وتعتبره عنصّرا فاعلًا يؤدى دورًا إبجابيا؛ حيث لا يقتصر دوره على التلقى 
السلبى للمعلومات» إنها يقوم بمجموعة من العمليات والإستراتيجيات التى تؤثر 
فى تخزين المعلومات والاحتفاظ بها وتنشيطها لاستدعائها (عبد المجيد نشواتى 
44۸( 

فاتجاء تجهيز المعلومات ينظر إلى العمليات المعرفية» وبضمتها الذاكرة بالطب 
على نها عملية متصلة من النشاط المعرف الذى بمارسه الفرد» تقوم على التكامل 
والتفاعل الدينامى؛ ومن ثم فإنه لإيمكن فصلها عن بعضها البعض عند مارسة 
النشاط. إنها عمليات متصلة ومتفاعلة على عكس وجهة النظر البنائية فى نظرعا 
للذاكرة والتى تنظر إلى الذاكرة على آنا مكونات تكاد تكون منعزلة عن بعضها 
البعض» وهى وجهة نظر تخالف الطبيعة الدينامية للنشاط المخى لدى الفرد. 
تجهيز المعلومات أن استخدام الفرد لبعض الإستراتيجيات 
بة يزيد من الإمكانية التخزينية للذاكرة. بل وحتى النسيان عندهم 
يرجع إلى الفشل فى عملية الاسترجاع. (آنورالشرقاوی » ۱۹۹۲). أو إلى الفشل فى 
استخدام إستراتيجيات استدعاء مناسبة. (عبد المجید نشواتی» ۱۹۹۸)؛ فالأفراد 
ية التجزيل ع«نادط لمفردات المعلومات فى وحدات 


-- 


وحدا 


الذين يتبعون إستراتيج 


متميزة؛ فإن ذلك يزيد من قدرتبم على الاحتفاظ بكمية أكبر من المعلومات» كا 
يزيد من قدرتهم على الاستدعاء المباشر خذه المعلومات» وبخاصة عندما تتوافق 
إستراتيجية الفرد قى التخزین مع إستراتيجيته فى الاستدعاء (حمد قاس .)٠٠٠۲‏ 
تجهیز المعلومات أنه بحسب جودة تنظیم العلومات ایا ۸۴٥٣۵:0٩‏ 
نانع تكون القدرة على تخزين المعلومات واستدعائهاء فكلما كانت المعلومات أكثر 
نظا فى الذاكرة كانت أكثر قابلية للاستدعاء. ( 1993 5e),‏ 8). 


إليهما الفرد 


به بين ترتيب 


إلا أنه يمكن التمييز فى هذا الإطار بين نوعين من التنظيم قد 
وهما: التنظيم الأولى للمعلومات: وفيه يتم إيجاد صورة تو 
المدخلات وترتيب استدعائها. أما النوع الثانى من التنظيم فهو التنظيم الثانوى: 
وفيه يتم ترتيب المخرجات وفق الخصائص الصوتية أو الخصائص الدلالية 
للمعلومات المستدخلة. وفى هذا السياق فإن استراتيجية التجميع ۴اا تعد 
إحدى أهم إستراتيجيات التنظيم التى تساعد على الاستدعاء الحر المباشر (عبد 
نشواتى» ۱۹۹۸ ). سواء أكان هذا التنظيم من قبل المتعلم نفسه 
جة لطريقة تقديم المعلومات - تنظيم العرض - (فتحی الزیات» .)۱۹۹٩‏ 
وقد توصلت دراسة بہجات محمد (۱۹۹۹) إلى أن إسترا التجزيل يكثر 
الاعتماد عليها من قبل الأطفال العميان ف المهام القصصية سواء أكان ذلك ف حالة 
الاستدعاء الحر المؤجل أم فى حالة الاستدعاء الحر المباشر. كما توصلت دراسة 
فوقية عبد الفتاح )٠٠١٤(‏ إلى قصور التلاميذ ذوى صعوبات التعلم فى عمليات 
الذاكرة العاملة؛ حيث أبدوا قصورًا واضحًا فى سعة الذاكرة وإستراتيجيات 
مقارنة بأقرانهم من العادين. 

وقد يتخذ التجميع نمطين أساسين هما: التجميع الارتباطى 0ناهز0وء۸ 
ناسء والذى يتمثل فى استدعاء الكلات أو المعلومات ذات العلاقة الارتباطية 
مثل استدعاء كلمة طالب مع كلمة مدرسةء أما النمط الثانى فهو التجميع التصنيفى 


-- 


عrinاusاc‏ رعا والذى يتمثل قى استدعاء الوحدات اللفظية أو المعلومات ذات 
العلاقة الفهومية؛ أى حسب انتاء هذه الوحدات إلى مفهوم معين» أو فشة معيئة 
كانتاء الحديد والنحاس إلى فئة المعادن (عبد المجید نشواتی» .)۱۹۹٩‏ 


ويمكن تفسير سهولة الاستدعاء للمعلومات باستخدام إستراتيجية التجميع 
الارتباطى فى ضوء أنموفج فورستر )۱۹۷٩(‏ الذی عرض له جارمان 
(an,1990صGar)‏ إذ يشير هذا الأنموذج إلى أن ا معجم العقلى Menal 1e>i0۸‏ 
يتكون من مجموعة من ملفات التجهيز وهى: ملف التجهيز الأورثوجرافى (الإملائى 
أو الكتابى) ءا ءءء نامدمعه»0» وملف التجهيز الفونولوجى (الصوق) 
nologies ie‏ وملف التجھیز السیانتی السینتاکتی (التراکیب 
«Master file alll lag «Semantic Syntactic access file (Isl‏ 
والذى تتلخص مهمته ف التنسيق بين ملفات التجهيز السابقة. 
وطبقا هذا الأنموذج فإن اتباع الفرد لإستراتيجية التجميع الارتباطى لا بجعله 
عند الاستدعاء يقوم بمسح أكثر من ملف داخل ا لمعجم العقلل؛ فعندما توجد مثل 
هذه العلاقة السيمانتية بين المدخلات فإن الفرد عند الاستدعاء - بعد تناوله وتكوينه 
ذه المدخلات - يقوم بمسح اللف السياتتى فقطء ولا يتتقل داخل الف 
السيمانتى إلى ملفات فرعية مختلفة؛ فلكون سلسلة الكلهات ذات علاقة ارتباطية 
سيمانتية فإنها توجد فى ملف قرعى واحد؛ ومن ثم لا حاجة للبحث فى ملفات 
فرعية أخرى» فيسهل على الفرد الاستدعاء مباشرة» وهو ما يسمى بأثر تسهيل 
الوضع السيانتى فى التجهيز والاستدعاء (امباشر أو المؤجل( Semantic priming‏ 
iia‏ -» بينا عندما تكون الكلهات» أو المدخلات لا تنتمى إلى أية علاقة 
a‏ شمس» منضدة» طبيب» .) كلا کان الاستدعاء أكثر 
صعوبة » كانت المعلومات أكثر قابلية للتحلل والتلاشىرهءء0 ؛ وذلك لأن الفرد 
أثناء الاستدخال والتجهيز يقوم بوضع هذه المعلومات فى أكثر من ملف فرعى» 
ومن ثم فإنه عند الاستدعاء يضطر ملف السيادة إلى مسح هذه الملغات الفرعية 
بحنًا عن هذه المعلومات عند الاستدعاء هما 


-- 


وطبقًا لأنموذج التجهيز النظم على أساس الشكل والشيوع ل فورستر 
(۴۵۲,1979) يمكن الوصول أيصًا إلى تفسير لاذا تكون الكلهات الشائعة 
والألوفة أسهل ف استدعائها من الكلهات غير الشائعة أو غير الألوفة. حي 
طبقًا هذا الأنموذج: فإن الفرد حين يقوم بتجهيز المعلومات أثناء التجهيز العجمى 


انه 


فإنه عادة ما يقوم بخطوتين: 
-١‏ البحث ف المعجم العقل؛ حيث يقوم الفرد فى هذه الخطوة بمسح ملقات 
المعجم العقلى من أعلى إلى أسفل. 


۲- التوجه إلى المكان المخزن به المعلومات المعجمية معتمدًا على (۴) شفرات» 
شفرة أورثوجرافية» وشفرة صوتية» وشفرة سيمانتية - سينتاكتية. 

وف حالة الكلمات الشائعة أو المأئوفة فإن هذه الكلهات توجد ف أعلى الملفات» 
حيث تنص فرضيات هذا الأنموذج على أن الكلهات الشائعة والمألوفة عادة ما يقوم 
العجم العقلى بوضعها ف أعلى ملفات التجهيز وذلك لكثرة استعالماء ولا كان 
الغرد أثناء الاستدعاء يقوم بمسح هذه اللفات من أعلى إلى أسقلء قإنه عادة ما 
يحصل على هذه المعلومات بسرعة ولا تكون عرضة للتحلل أو التلاشى» ومن ثم 
يسهل استدعاها. 

وف هذا الإطار يشار إلى أن القصور لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
لاترجع إلى مشكلات خاصة بالتذكر أو الاستدعاء إن ترجع إل قصور فى عمليات 
تشفير المعلومات اللغوية أو إلى تباطؤ فى إجراء هذه العمليات» ودليلهم فى ذلك أن 
الفروق تعد واضحة بين ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم من العاديين فى دقة وكفاءة 
ي ومن ثم استرجاع المعلومات اللفظية بينم قد لا توجد فروق بين 
التلاميذ ذوى صعوبات التعلم مقارنة بأقرانبم من العادين فى استرجاع أو بلغة 
أخرى ف كفاءة أو دقة استرجاع المعلومات غير اللفظية» كما يعولون على دليل آخر 
يشبتون من خلاله أن مشكلة التلاميذ ذوى صعوبات التعلم ف القراءة إنها ترجع إلى 
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القصور فى عملية التشفير اللفظى» وهذا الدليل يأتى من أن هناك فروقًا واضحة 
بين مستويات الصعوبة المختلفة ف القراءة فى دقة الاسترجاع وزمن كمون | 


ذوى الصعوبات المخوسطة فى القراءة والتلاميذ ذوى الصعوبات | 
آظهرت O FI‏ 
الصعوبة؛ حيث أظهر التلاميذ ذوو الصعوبات الحادة فى القراءة دقة منخفضة 
انخفاشا دالاً نى الاسترجاع مقارنة بالتلاميذ ذوى صعوبات التعلم التوسطة فى 
القراءة» کا أظهرت | 
بالتلاميذ ذوو الصعوبات | ف الوقت نفسه أظهر التلاميذ ذوو 
صعوبات التعلم الحادة فى القراءة زمن كمون أقل من زمن كمون ذوى المستوى 
المتوسط فى القراءة» وأظهر ذوى الصعوبات المتوسطة فى القراءة زمن كمون أقل من 
زمن كمون التلاميذ ذوى الصعويات الخفيفة فى القراءة وأن هذا كان فيا بخص 
المعلومات اللنية فقط بين م تاد الفروق فى ابمايين (الدةة ومن الكمون) فى 
حالة ما إذا كانت المعلومات المستهدفة غير 

كما أن زمن كمون تجهيز المعلومات اللفظية يعد أكبر من زمن كمون تجهيز 
المعلومات غير اللفظية لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم وكذا بين التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم وأقرانهم من العاديين حيث لا توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين ذوى الصعوبة والعاديين فى زمن كمون تجهيز المعلومات غير اللفظية 
.(Gillam,1996)‏ 

كا أن هناك من يرجع القصور فى الذاكرة لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم 
إلى قصور فى عمليات التجهيز والتشغيل التى تمارس على المعلومات ف الذاكرة 
كالقصور فى عمليات التسميع أو التجميع أو التجزيل أو حتى لعدم استخدام 
إستراتيجيات تتسم بالكفاءة. وقد حدد بعض العلهاء السبب فى القصور فى 
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مستويات التشفير وف إستراتيجيات » هذا إلى جانب عوامل داخلية أخرى 
تحدث عنها العلهاء تجدها منتشرة فى صفحات هذا المحور من الكتاب. 

وق هذا الإطار تشير أدبيات علم النفس إلى أن كمية التجميع الارتباطى ترتبط 
بمستوى العلاقة الارت المعلومات أو الوحدات اللفظيةء والاستدعاء 
إذ إن استدعاء الكلهات ذات المستوى الارتباطى الأعلء أسهل من استدعاء 
الكلمات ذات المستوى الارتباطى الأدنى أو غير المترابطة (عبد المجيد نشواتى» 
1444{ 

أما فيا بخص التجميع التصنيفى وكونه يسهل عملية الاستدعاء الحر المباشر 
للمعلومات» فإن هذا يمكن النظر فى تفسيره فى ضوء أنموذج التجهيز القائم على 
ساس الوظيفة» الشکل والشیوع ل فورستر (۴۲5۴۲,1979) حيث يرى هذا 
الأنموذج أن الفرد أثناء استدخاله سلسلة من الكلهات فإنه يقوم باستخدام 
الخصائص الإدراكية لكل كلمة وذلك فى تحديد الخصائص الإدراكية ها فى تحديد 
المجموعة الفرعية التى تنتمى إليها كل كلمة من مجموعة الماخلات المعجمية 
الكليةء E٥1۲۶‏ اهعن×م1 اهاه ليتم بعد ذلك بحث المجموعة الفرعية المعجمية 
بطريقة موسعة وعميقة تتابعيًاء وذلك بهدف تحديد الخصائص الإدراكية التى تناظر 
كل كلمة داخل المعجم العقلى» لتنشط بعد ذلك عمليات التجهيز السينتاكتى 
والسيمانتى» ليسفر هذا النشاط عن الوصول إلى مجموعة فرعية أكثر تحديدًا حول 
معنى كل كلمة. فإذا كان السياق السينتاكتى يشير إلى أن الكلمة اسا - على سبيل 
المخال - فإن البحث المعجمى يتحدد فى مجموعة الأسماء» بعد ذلك يبدأ تأثبر السياق 
السيمانتى فى تحديد المجموعة الفرعية السيانتية» وهكذا يستمر التصنيف فى الشجرة 
المعجمية مستفيدًا من كافة خصائص كل كلمة فى التصنيف للتخزين والاستدعاء. 
وقد تبين من دراسة أجراها بوف )١۹۷١(‏ أن باستطاعة الفرد استرجاع 0١‏ ./ من 
مجموع كلهات قائمة مؤلفة من )۴١(‏ كلمة موزعة بالتساوى على ثلاثة أصناف؛ فى 
حين م يستطع استرجاع أكثر من ٤٠٤‏ / من قائمة أخرى تتضمن العدد نفسه من 

“Fo 


الكلهات» إلا أنها لا تتتمى إلى أصناف عددة. كا تبين أن الأفراد ذوى القدرة 
المرتفعة على التجميع التصنيفى أكثر قدرة على الاستدعاء من الأفراد ذوى القدرة 
المنخفضة على هذا النوع من التجميع (عبد المجید نشواتی» ۱۹۹۸). 
۲ -الإستزاتيجيات العينة على الاستدعاء المباشر والاسترجاع للمعلومات: 
التى تعين على الاستدعاء 


يتناول المؤلف فى هذا ا جانب عدا من الإسترا 
امباشرء ومن هذه الإستراتيجيات: 


Forming Special Association ةصازk| أ- إستراتيجية تكوين الارتباطات‎ 
:Strategy 

وهى إستراتيجية تشير إلى قيام بعض الأفراد بتكوين علاقات بين كلمات 
القائمة؛ حيث إنه من خلال إيجاد علاقة داخلية ارتباطية 5صassociatio êrword‏ 
بين كلهات القائمة يمكنه بتذكر كلمة واحدة على أن تستخدم هذه الكلمة كإلماعة 
أو تلميح ٥٠٠‏ يعينه على تذكر باقى كلمات القائمة التى ترتبط بهذه الكلمة. فمثلا 
إذا أراد قرد أن يحفظ السلسلة الكهروكيميائية لاستدعائها فى آى وقت» فهو حينا 
يريد أن يقوم بهذا العمل فإنه لاإبد عند حفظه عناصر هذه السلسلةء وقبل تكوينه 
كلمة تعينه على تذكر عناصر هذه السلسلةء - لابد أن يعرف طبيعة وخصائص هذه 
السلسلة لأن ذلك سوف يؤثر على خصائص الكلمة التى سيتم تكوينها؛ فمن 
المعروف علميًا أن عناصر هذه السلسلة مرتبة رأسيًا بحيث تبدأ بالعناصر الأكثر 
نشاطًا لتنتهى بالعناصر الأقل نشاطًا أو العناصر الخاملةء ومن ثم» فإن الكلمة التى 
سیم تکوینها لابد آن یراعی عند تكوينها أن تتضمن اختصارات مرتبة طبقًا 
لترتيب عناصر هذه السلسلة. ولتوضيح ما تقدم سيتم ذكر عناصر هذه السلسلة 
وكيف يمكن حفظها عن طريق تكوين كلمة واحدة تقوم على مراعاة وتطبيق ما تم 
ذکره. 
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من المعروف أن السلسلة الكهروكيميائية تتضمن العناصر | اسیوم» 
صودیوم باریوې کالسیوم ماغنسیوم» آلنیوم» منجنیز» خارصین» کروم 
إلخ. وتطبيقا هذه الإستراتيجية فإنه يمكن تكوين الكلهات أو العبارة 
بوصبا کاما لومخ کرحکونی قصر ید نحذف بلاتین؛ حیث: بو = 
بوتاسیوم» ص = صودیوم» با = باریوم» وکا = کالسیوم.... وهکذا. 

ب- إستراتيجية صناعة القصة :Story Making Strategy‏ 


تشير هذه الاستراتيجية إلى ربط كلمات القائمة المطلوب استدعاؤها 
مباشرة بحيث تكون قصة وذلك من خلال إضافة كلهات أو عبارات من قبل 
الفرد 

وقد ثبت من التجريب أن الأفراد الذين يعتمدون على هذه الإستراتيجية 
يمكنهم استدعاء عدد من الكلهات أكبر من أقرانهم الذين لا يتبعونها فى تجارب 
الاستدعاء المباشر» حيث أحضر مجموعتان من الأفراد» وأعطيت كل مجموعة 
(۲) قائمةء كل قائمة تتضمن )٠١(‏ كلهات» تتضمن آسماء غير مترابطة» وطلب 
إلى إحدى المجموعتين أن تحفظ هذه الكلات من خلال تكوين قصةء بين م يطلب 
إلى المجموعة الأخرى هذا الإجراءء واقتصرت التعليات إليهم أن بحفظوا هذه 
الكلمات لاستدعائها مباشرة فور الانتهاء من حفظها. وقد استطاعت المجموعة 
بة استدعاء (۹ /) من مجموع الكلهات» بينها استطاعت المجموعة الضابطة 
من استدعاء ٠١‏ فقط من جموع هذه الكلهات. 

ج - إستراتيجية التصنیف الفثو ى ع٥ا‏ )$ 0۸نا :Caegoriza‏ 

تشير هذه الإستراتيجية إلى تنظيم كل مجموعة من الكلهات الموجودة فى القائمة 
فى علاقة ارتباطية بحيث بجعلها تتتمى إلى فئة واحدة» فلو أن قائمة تتكون من 
المفردات ا ز 
واستطاع الفرد أن يدرك أن كلهات هذه القائمة تتتمى إلى ثلاث فئات» تتمثل فى: 
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(۳) قطع آثاث» و(۳) حيوانات» و(۳) أطعمة فإنه يمكن له أن يستدعيها أو أن 
يستدعى أكبر عدد من كلهات هذه القائمة من غيره (1995 ,0ء۸ ۸). 
الربط بالكلهات المعروفة: 
Making Association with a known words strategy :‏ 

فى هذه الإستراتيجية يقوم الفرد بإدخال كلهات القائمة المطلوب استدعاؤها 
مباشرة مترابطة مع كلمات من عنده بحيث تكون جيعها وحدة كلية ذات معنى 
بالنسبة للفرد ٠۲(‏ )اه٠‏ 2000 ). وتسمى هذه الإستراتيجية بالترابطات التى تكون 
كلمة «0نادع0 W4‏ فمثلاً عند حفظ سلسلة من المفردات مثل: ur0,‏ 
Ontario, Michigan, Superior‏ فإنه يمكن تخزينها فى صورة مختصرة من خلال 
كلمة واحدة Huffman:1992) Homes : Jia‏ (. 

: Language Strategies الإستراتيجيات اللفغوية:‎ - 

كأن يقول الفرد لذاته: "ثلاثون يومًا ": إبريل» 
فی هذه الإستراتي خدم كلمة واحدة من كلهات اللغة أساسًا 
عدد من كلمات القائمة المطلوب استدعاؤها (2002 ,۲ء )لة۷). 


د- إسترا 


و- إستراتيجية الكلمة الوتدية: ۾۴¢- «عءاa word S$)‏ : 

تعد الفتية الرنيسة التى تقوم عليها هذه الإسترائيجية ويفاد متها ى الساعدة على 
الاستدعاء استدخال مجموعة من العناصر المرتبة مسا 
تقوم بالتلميح للذاكرة بالكلهات ال مطلوب استدعاؤها. حيث تقوم هذه الإستراتيجية 
على الحفظ المسبق لسلسلة من الكلات المرتبة رقميًاء بحيث ترتبط كل كلمة ارتباطًا 
سجعیًا مع رقمھا مثل: 8ص1 One is a bun l.: Wo is û shoe- Three is a‏ وعد 
استدخال كلمات القائمة المطلوب استدعاؤها فإنه يتم ربط كل كلمة من هذه القائمة 
بالكلهات الوتدية السابق حفظها (1992( ,لد Hofman, *t‏ . 
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ز-الإستراتيجية المكانبة: ن06[ 0۴ yعءاS1ra:‏ 


تتضمن هذه الطريقة استخدام طريق مألوف ادم ٣هنانصه۴‏ فى الحياةء وربط 
الكلمات المطلوب استدعاؤها بالأماكن الموجودة على هذا الطريق. وتوضيحًا لذلك 
افترض أن الطريق من المحطة إلى قسم الشرطة يتضمن المرور بالأماكن التالية: 
المخازن - المسرح - المطعم ‏ شاطئ البحر. وطلب إليك استدعاء الكلهات التالية: 
لبن - سيجار - طعام الكلب - الطماطم - اموز - الخبز. هنالك يقوم الفرد بالتحرك 
على هذا الطريق مستصحبًا صورة بصرية للأماكن التى توجد على هذا 
الطريق» ثم يقوم بربط الكلمات المطلوب استدعاؤها وربطها بهذ الأماكن. 

إن الفرد فى هذا المثال يمكن أن ينشئ هذا السياق لربط الكلهات بالأماكن 
هکذا: "أثناء سيرى وجدت المحطة تضخ اللبن من طلمبة ضخ الجازء وقد 
شاهدت ضابط المحطة وهو يدخن السيجارء ووجدت رجلا يقف آمام الخزن 
وبيده طعام كلبه» وشاهدت فيا فى المسرح التحرك بعنوان "مواجهة قاتل 
الطماطم» وقد شاهدت مطعا يعرض قائمة مأكولاته على أصبع موز» وقد لاحظت 
أرغفة من الخبز تتهادى على سطح الماء والموج يقذف بعضها على الشاطئ" 
(Anderson, 1995)‏ 


وقد أجرى جرينفيلد (2002 ,ل1ء١ء٥6)‏ دراسة قارن فيها بين فاعلية 
الإسترا والتسميع على الاستدعاء امباشر لقوائم الكلمات وقد توصل 
إلى فاعلية الإستراتيجية الكانية على طريقة التسميع؛ حيث استطاع التلاميذ الذين 
استخدموا الإستراتيجية الكانية من استدعاء عدد من الكلهات أكبر بصورة دالة 
إحصاثيًا من الذين اعتمدوا على طريقة التسميع. ويشير جرينفيلد ,لاع ا؟١٠ء6)‏ 
(2002 إلى أن جدوی هذه الإسترا فی الاستدعاء المباشر إن 
الإستراتيجية تسمح للفرد بأن يكون رابطة )«ا بين 
٥ا‏ کا آن الفرد یقوم بوضع کل کلمة فی سياق بیئی» بل وضمن سياق قصصی 
مرتبط بأحداث معينة. 
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۲ -مستوبات التجهیز ع۸ ٥۴ ۴٣٥٤۲٤51‏ اء ۷ء1 والاستدعاء الباشر: 
فكرة مستويات التجهيز أو معا جة العلومات تقوم على أساس وحدة الذاكرة» 
التى تشكل متصلا من الفاعلية يكون محكومًا بمستوى التجهيز أو المعالجة. (فقحى 
الزیات» .)۱۹۹٩‏ 
كا يتبع مفهوم مستوى التجهيزالنهاذج الوظيفية 15ء10 اه«0نامن۴ فى فهم 
لتقليدية فى فهم الذاكرة فى أن هذه التافج 
معينة 1ا انانم عاانممم؟ ولا جموعة ما من العمليات كعوامل 
لف أداء الذاكرةء إنها تفترض النهاذج الوظيفية جموعة مهمة من العلاقات 
الوظيفية بين جموعة واسعة من فئات التغيرات ذات التأثير الفاعل ف أداء الذاكرة 
لعملهاء ولعل من أهم الناذج الوظيفة وهو ذلك الإطار الذى اقترحه كل من: 
كريك ولوخارت (1,1972٤ءم1‏ 4ه نه۲)) حيث يقوم الأنموفج المقترح 
منهها على فكرة مستوى التجهيز؛ وهى فكرة تشير فى جوهرها إلى أن الأحداث أو 
المعلومات التى يتم تجهيزها فى المستوى الأعمق تكون نسبة الاحتفاظ بها أعلى» 
ومن ثم يمكن اشترجاعها بصورة أفضل من غيرها. علا بأن مفهوم تجهيزها عند 
مستوى أعمق هو مفهوم يشير إلى المدى الحعاظم من التحليل القائم على المعنى. 
كا أن من المعانى التفسية لمفهوم مستوى التجهيز أنه عادة ما ينظر إليه على أنه 
حقيقة أساسية تخص الذاكرة البشرية» وهو بخص طبيعة ومدى تجهيز الحدث الذى 
يتم استقباله أثناء عملية التشفير هذه المدخلات» سواء أكانت هذه المدخلات 
کلہات۔ أو صورًا أو حتی ملامح لأشیاء (1999 ,اھ ur0,‏ ۰)0 
فطقًا ما يراه كريك ولخارت (۱۹۷۲) أن فهم الذاكرة فى ضوء مستويات 
2 یتم فی ضوء ما بحتمه هذا المفهوم والذی یعنى ف ا 
وتفسير المعلومات المستدخلة فى سياقات البنى المعرفية الت 
التجهيز للمعلومات إنها يشير إلى سلسلة من التحليلات التى تتقدم من إدراك 
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شكل ومواصفات أو خصائص العلومات الظاهرة إلى التحليل العميق والذى 
يعنى بتجهيز الخصائص البنائية أو التركيبية» إلى التحليل الأعمق وهو المستوى 
الذى يتم فيه تجهيز المعلومات بهدف استخلاص المعنى حيث يجرى فى هذا المستوى 
عملية إثراء وتفسير موسع للمعلومات وذلك من خلال إجراء تحليل سيمانتى على 
هذه المعلومات (جیرهارت وجیرهارت۰٩۱۹۸).‏ 
ومن وجهة نظر تجهيز المعلومات فإن من العوامل الت 
عامل مستوی التجهیز ع١‏ ادءءءدمم اه ام1۷ فى الذاكرة قصيرة المدى» 
مفهوم مستوى التجهيز إلى مستوى المساحة التى يتم توظيفها من شبكة 
المعانى داخل الذاكرة فى معالجة المعلومات» وتفترض هذه الفكرة فى ضوء هذه 
النظريات أن الأحداث والمعلومات ذات المعانى يسهل تذكرهاء وأن آثار الذاكرة 
يتم تكوينها كنتيجة طبيعية للعمليات التى بمارسها الفرد أثناء تعلمه المعلومات 
(۸,1993٥«عءرع).‏ وأن الأحداث أو المعلومات يتم تذكرها بسهولة نتيجة لعمق 
تجهيزها ومعا ل جتها فقط مع إغقال دور العوامل الأخرى» لأن ذلك معناه تو 
أكبر للجهد العقلى و استخدام شيكة أكبر من الترابطات المتعلمة والمعرفة الماثلة فى 
ةه الأمر الذى ييسر التذكر أو الاسترجاع ذه المعلومات لاحقًا. وكلها كان 
التجهيز على مستوى أعمق للمعنى أدى إلى تعكين الفرد من استدعاء المعلومات 
أفضل؛ وذلك لأنه فى هذه الحالة 2 تخزين المعلومات فى الذاكرة طويلة 
يقوم الفرد بالتركيز على المعانى 
والعلاقات المنطقية» وذلك بعكس مستوى التجهيز السطحى والذى ينصب المدف 
فيه على التركيز على البنى الظاهرية للمعلومات (1992 ,.اھ ۴۳۵۸,۲ د1٣).‏ حيث 
يعد بقاء أثر المعلومات فى الذاكرة دالة على عمق التحليل» وكلها كان مستوى 
التحليل أعمتق وأكثر اتساعًا عا0aطداء‏ ماص مه مم00 زاد عمق التمكن من 
المعلومات وزاد بالتالى القدرة على استدعائها (۸۸,1993ءءر5 ). وعلى ذلك يشير 
أصحاب اتجاه تجهيز المعلومات إلى أن المعلومات يتم تجهيزها فى ثلاثة مستويات 
تتمثل فی: 


PPI 


١‏ - مستوی التجهیز السطحی 0w ۴۲0٤55"‏ ااھط؟. 

۲- مستوی التجهیزالعميق 8 ¡55ء .0¢ep P0‏ 

۴ - مستوی التجهیز الأعمق ۲,0511 5م06 . 

وبری (روبرت سولوسو)٦۱۹۹)‏ آن الکلہات التی یتم ترمیزها بوسائل آکثر 
عمقًا بحتفظ بها فى ذاكرة ثانوية (عرضية) اها١علزء١1»‏ على نحو أفضل ما إذا تم 
ترميزها بوسائل أكثر سطحيةء وبالتالى فإن إمكانية تذكر هذه الكلهات أو المعلومات 
یکون آسھلءکیا برى ايشا بأن الاستدعاء يتأثر إل حد كبير بغاية الفحوص وقت 

تقديم الادة إليه ويعتقد ف هذا المجال أن الغايات | ن 

الروابط لأن المفحوصين لمم توجهات ختلفة نحو الماد 

الاستدعاء حكوم بالغاية من الفعلء وهو ما يوضح أهمية الجوانب الدافعية فى 

عملية الاستدعاء المباشر للمعلومات. 
ویلخص فتحی الزیات ۱۹۹١(‏ ) الافتراضات التى تقوم عليها نماذج مستوى 

التجهيز فى: 

-١‏ أن التجهيز والعالجة الأعمق للادة الحعلمة يؤدى إلى تعلم أكثر ديمومة أو 
استمرارية. 

۲- أن التجهيز والمعالجة الأعمق للمادة الحعلمة معناها توظيف أكبر لجهد العقلى 
واستخدام شيكة أكبر من الترابطات المتعلمة والمعرفة الماثلة فى الذاكرة الأمر 
الذى بيسر التذكر أو الاسترجاع اللاحق مذه الفقرات المتعلمة. 

-٣‏ أن التكرار الآلى للمادة المتعلمة لا يساعد على تذكرها فى ظل عدم ارتباطها بها 
هو قائم فى البناء المعرنى. 
وقد توصلت دراسة أجراها فتحى الزيات )۱۹۸١(‏ أن الحفظ والاستدعاء 

(التذكر) كما يظهر فى عدد الوحدات المسترجعة يتأثر بمستوى عمق العا جة؛ فكلما 

كان مستوى المعال حة أكثر عمقًا تزايد عدد الوحدات المسترجعة. 
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وف هذه الدراسة فقد رام الدارس بحث أثر التكرار ومستويات تجهيز ومعال هة 
المعلومات على الحفظ والتذكرء والتعرف على العلاقة بين ترتيب عرض قائمة 
الكلمات والوحدات المسترجعة» ومدى تأثر معدل الاستر جاع بمستويات التجهيزء 
وتأثر معدل الاسترجاع بمألوفية الكلمة وترتيب العرض. وقد استخدم الدارس 
هذا الغرض قوائم كلهات» عدد حروف هذه الكلمات يتراوح بين ثلاثة وستة 
أحرف» تم تقسيمها إلى ثلاث مجموعات» تشكل مجموعة فيا بينها نمطا من 
العلاقات بترك للمفحوص اكتشافهاء وقد لا توجد بينها علاقة. 

وقد تم تقسيم عيئة الدراسة إلى ثلاث مجموعات تثل ثلاثة مستويات من معا حة 
وتجهيز المعلومات على النحو التالى: 

-١‏ المستوى الأول: ويتم فيه تكرار عرض الكلهات على أفراد هذه المجموعةء 
ويطلب إليهم عد حروف كل كلمة وكتابة العدد الصحيح. 

۲- المستوى الثانى: وفيه يتم عرض الكلهات مرة واحدة إلبهم تمييز ما إذا كانت 
كل كلمة اسما أو فعلاً أو صفة. 

۴- المستوى الثالث: وقيه يتم عرض الكلهات مرة واحدة» ويطلب إليهم تحديد 
ما إذا كانت كل كلمة من الكلهات تكون مع غيرها من باقى الكلهات أى نمط من 
العلاقات التالية: علاقة (طبيعية» مكانيةء وظيفية» تركيبية» ارتباطية» أخرى يراها 
الفحوص). 

وقد کشفت الدراسة فی بعض نتائجھا عا بأتى: 

- أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية فى عدد الوحدات المسترجعة بين 
مستويات تجهيز المعلومات لصالح المستوى الأعمق. 

- أن المستوى الذى تعالج به يفوق أثر التكرار على الحفظ والتذكر. 

- أن معدل استرجاع كلهات القائمة المستخدمة عند مستويات التجهيز الثلائة 
يرتبط باختلاف درجة مألوفيتها وترتيب عرضها. 
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وف ضوء هذه النظرة التحليلية لفهم الذاكرة واعتبارها أساسًا لفهم نواحى 
القصور النوعية لدى الأطفال ذوى صعويات التعلم فإنه يمكن الإشارة إلى أنه من 
امخوقع أن يكون الأطفال ذوو صعوبات التعلم يعانون نواحى قصور نوعية فى 
كفاءة عمليات تجهيز المعلومات داخل الذاكرة» كعمليا المعلومات وتشيلها 


متماسكة» وعلى ما يبدو فإن مثل هذا التصور صحيح. 


ففى دراسة قامت بها عالية السادات )۲٠١٠(‏ بهدف دراسة كفاءة التمثيل 
المعرف للمعلومات وأثره على التحصيل الدراسى لدى عينتين من الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم والعاديين من تلاميذ الصف الثالث الإعدادى» توصلت الباحثة 
إلى وجود فروق دالة إحصاثيًا بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم والأطفال 
العاديين ف كفاءة التمثيل المعرق للمعلومات لصالح الأطفال العاديين؛ حيث اتسم 
أداء التلاميذ ذوى صعوبات التعلم بالضعف ف حفظ المعلومات واستيعابا 
واشتقاق العلومات وتوليفها. بين لم تجد الباحثة فروقًا بين العيتين فى ربط 
المعلومات وتصنيفهاء وكذا م تجد الباحثة فروقًا بين العينتين فى استخدام امعلومات 
وتوظيفهاء ومثل هذه التتيجة تبعث على التساؤل. ذلك التساؤل الذى يدور حول 
ماهية التمشيل المعرق ؟ وعلى ما يبدو فإن العمليات العليا فى التمثيل المعرف تتسم 
بالكفاءة بينها العمليات الدنيا تسم بالقصور» كيف هذا فى ظل المسلمة القائلة 
بدينامية العلاقة بين كفاءة عمليات التمثيل المعرق؟ ويتساءل المؤلف مستغربًا: 
ذوی صعوبات يعانون قصورًا فى عمليات حفظ المعلومات 
واستیعاها واشتقاق المعلومات وتولیفها ثم هم لا یعانون قصورًا فی ربط العلومات 
وتصنيفها واستخدام المعلومات وتوظيفها فى الوقت الذى تثل فيه مجموعة 
التغيرات الأخيرة عمليات أو إستراتيجيات نوعية تقوم فى عملها على ما تم 
الاحتفاظ به فى الذاكرة وعلى الفائدة المدركة للمعلومات التى تم اشتقاقها 
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وتوليفها. اللهم إلا إذا كان المؤلف لم يستطع قراءة التتائج بصورة جيدة والأمر 
متروك للقارئ الث !!!! 
۽ -إستراتيجيات مسح الذاكرة ع«ن««هء؟ أثناء الاستدعاء المباشر للمعلومات: 
حاول ستیرنپرج (1967,1969,1975 ,عط عا8) من خلال العدید من 
البحوث الإجابة عن سؤال مفاده: ما الطريقة التى يتبعها الفرد فى مسح الذاكرة 
أثناء استدعاء المعلومات النشطة من الذاكرة قصيرة المدى ؟ 
وللوصول لإجابة هذا السؤال فقد افترض ستيرنبرج أن الفرد إذا قدمت له 
مفردة "هدف"وطلب إليه أن يصدر استجابة بأن هذه المفردة "الهدف" ضمن 
سلسلة المفردات التى قدمت له من قبل 
الداخلية تتمثل فى : 
-١‏ تشفير المعلومة لدف ثم تمثيلها. 
۲- مقارنة ثيل المعلومة الهدف بتمثيل كل معلومة من معلومات السلسلة. 
۴- إصدار قرار التجهيز والذى يتمشل فى الحكم إذا كانت المعلومة لدف ضمن 
مفردات السلسلة التى تم استدخاها أم لا 


يقوم بمجموعة من العمليات 


وقد تبع هذا الافتراض فرضية أخرى مؤداها: با أن الفرد يقوم بكل هذه 
العمليات السابقة فإن زمن كمون الاستجابة اللازم للتعرف على المعلومة المدف 
نير عدد مفردات السلسلة أثناء الاستدعاء المباشر من الذاكرة قصيرة المدى. 
ومن ثم يكون هذا التغير دالة لإستراتيجية معينة يستخدمها الفرد | اء الاستدعاء. 

وف سبيل اختبار هذه الفرضية قام ستيرنبرج بتقديم سلاسل مفردات تختلف 
فی عدد المغردات التی تتضمنها (۳ مفردات» ٤مفردات» ٥‏ مفردات... e‏ 
ثم اختار مفردة هدف بعينها وجعلها ثابتة خلال كل التجارب. ولضمان جدية 
المفحوصين فى تنشيط المعلومات» كانت تعليماته إليهم بأنه سيتم تقديم سلاسل من 
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المفردات (حروف وأعداد) والمطلوب الاحتفاظ بها لاستدعائها حال الطلب» علا 
بأن موضع المعلومة المدف كان يتغير من سلسلة إلى أخرى» فقد كان يتحرك 
موضعها بمقدار رقم من سلسلة إلى السلسلة التى تليها؛ أى لو كان موضعها فى 
السلسلة الأولى )١(‏ فإن موضعها ف السلسلة الثانية يكون (۲) وهكذا. 

ویشیر أنور الشرقاوی (۱۹۹۲) إلى أن الفرد لكى يصدر الاستجابة الصحيحة 
فإن ذلك يتطلب منه أن يكتشف أو يجس الفرد بامثير» ثم يتم التعرف الدقيق عليه 
ليقوم بعد ذلك بنوع من البحث ف الذاكرة» وإجراء المقارنة بين المفردة المدف 
ومجموعة مفردات السلسلة. وأن عمليتى الكشف والتعرف لا تتأثران إلى حد ما 
بعدد الحروف (المتغير المستقل)ء بل الذى يتأثر مرحلة البحث والمقارنة» ما يؤثر على 
زمن الرجع (المتغير التابع). أى أن زمن الرجع يتغير كوظيفة للتغير فى المتغير 
المستقل. 

وقد أسفر التجريب عب يأتى: 

-١‏ تزايد زمن كمون الاستجابة كلها تزايدت مفردات السلسلة. 

۲- كان مقدار الزيادة فى زمن كمون الاستجابة لكل مفردة يتم زيادتها يساوى 
(۳۸) ملی ثانیة 
زمن كمون الاستجابة بتغير موضع المغردة المطابقة للمفردة 
المدف فقد كان يتغير بتغير موضع الغردة المطابقة» وعندما كانت المغردة المطابقة 
للمفردة المدف فى أول السلسلة كان الفرد يصدر استجابته بسرعة كبيرة جدَّاء وكلها 
تزحزح موضعها بعيدًا عن بداية السلسلة زاد زمن كمون الاستجابة. 

ومن هنا فقد توصل ستيرنبرج إلى أن الفرد أثناء استدعائه المعلومات النشطة من 
الذاكرة قصيرة المدى يعتمد على إستراتيجية المسح المتتابع. 

وقد قام عادل العدل )۱۹۹١(‏ بتحليل بروتوكولات عينة من طلاب ال جامعة 
قدمت لمم مهام تتضمن مفردات متنوعة لحفظها واستدعاثها من الذاكرة قصيرة 
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المدى» وقد توصل إلى أن الطلاب ذوى القدرة المرتفعة على التذكر كانوا يتبعون 
إستراتيجية المسح المتتابع للذاكرة قصيرة المدى لاسترجاع الفردات» بيني الطلاب 
ذوو القدرة المنخفضة فى التذكر كانوا يتبعون إستراتيجية اسح المآنى للذاكرة 
قصيرة المدى. 
٠‏ -الاستدعاء المباشرفى ضوء بعض النماذج والنظريات المفسرة: 
أ -انموذج الشبكة العصبية 1ء510 «0۲k‏ ۲¬ ھن لرومیلهارت وماکلیلاند ۱۹۸ ): 

یری دورسو وآخرون (1999,.اه 00,۲) أن المعلومات طبقًا هذا الأنموذج 
تتوزع ف الذاكرة فب شیک مکوت من عدد هائل ء٤0‏ من وحدات تجهیز 
داخلية متصلة ببعضها اتصالا محكًا مكونة شبكة 
ملايين الألياف العصبيةء جزء من هذه الشبكة يكون شبكة مدخلات تتصل اتصالاً 
كتا بالمستقبلات الحسية. والجزء الثانى يكون شبكة خرجات والتى يتمثل دورها 
فی التحکم الحرکی مرکزیا۔ 

وعند عملية استدخال المعلومات (اللدخلات) قإن الاستارة الحسية ذه المعلومات 
تؤدى إلى اهتزاز ألياف شيكة المدخلات الحصلة بالمستقبل الحسىء وطبقًا لكمية 
الاهتزازات وقوتا تتحدد طبيعة امثير وخصائصه (المعلومات)» بعد ذلك تتدفق 
رات التى تحمل خصائص المعلومة (لمدخل) عبر شبكة الألياف الداخلية 
عدئة اهتزازات فبهاء تختلف فى كميتها وشدتبا من مكان إلى آخر عبر هذه الشبكة 
وذلك طقًا لنمط اهتزاز المدخل وقوة الاتصال بين ألياف الشبكة الداخلية 
وتتحدد خصائص المعلومات (المخرجات) المخرجة فى ضوء ا خصائص الارتباطية 
بين وحدات الشبكات؛ والتى يمكن فى ضوء هذه الخصائص أن تعدل الاتصال 
بين الألياف العصبية إما بالإحكام الزائد أو لبعض الاهتزازات» أى أن 
الشبكة قد تعطى للمخرج نمطًا مطابقًا لطبيعة اهتزازات المدخل فتتتجه كا هو أو 
تعطى للمعلومة (المخرج) نمعلًا مشابها أو ختلمًا الطبيعة اهتزازات المعلومة 


تية pide‏ تتضمن 


هذه الا 


“r 


(المدخل) لتكون الاستجاء بوسيط التفكير حول المعلومة (المدخل)ء» ومن 
ثم يحدث تأثير فى نمط اهتزازات المعلومة (المخرج) عبر شبكة الألياف. 

ومن هنا يرى أصحاب هذه النظرية أن استدعاء المعلومات المتشابهة من الممكن 
أن يحدث تداخلاً وذلك للتقارب فى طبيعة اهتزازاتهاء أو أن كل معلومة تلمح 
للمعلومة الأخرى» أو أن يحدث توليف ودمج ع«ن«ءا8 بين هذه المعلومات 
ویرون أیضًا أن الاستدعاء (التذكر) ليس عملية استرجاع خالصة لا تم تسجيله 
منعزلاً عن بقية الحياة العقلية للفرد ٤نا‏ اها١٤۷؛‏ فالاستدعاء (التذكر) يعد حصيلة 
ثانوية للعمليات التى تنصب على المعلومات المتدفقةء كا أنه رهن بدرجة ا 
فى هذه العمليات, لذا فإن الاستدعاء (التذكر) ليست عملية منعزلة بالكلية عن 
الإدراك أو الوعى» والتفكيرء والتخيل» والجوانب الأخرى للحياة العقلية للفرد. 
ب - أنموذج البحث لهندرسون 01ء1 (1۹۸۲) : 

يوضح هذا الأنموذج أساليب و طرق التجهيز العجمى واللامعجمى لنظومات 
الأحرف التى يتم عرضها بصريًاء آى مكتوية» ويتكون هذا الأنموذج من ثلاثة 
مکونات للتجھیز ھی: 

- مکون التجهیز البصری ع«iوههه۴۲‏ لهدز۷ا: وهو الذى يتمثل فى ملف 
التجهيز الأورثوجراق. 

- مکون التجهیز الصوتی "وعم اھهزعها٥٣٥۲۸:‏ وهو الذی یتمثل فی 
قواعد التحويل الجرافيمى - الفونيمى (البصرى - الصوتى)» وملف التجهيز 
الصوتى المعجمى. 

- مكون تجهيز الشكل - والمعنى عناهصء؟ -ناهار؟: وهو ما يمثله المكون 
الحاص بملف السيادة والذى يقوم بمطابقة الشفرة الأورثوجرافية والصوتية 
للتعرف على منظومة الأحرف التى يتم تجهيزها معجميًا لكى يتم التعرف عليها أو 


استدعاؤها. 
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أما طرق التجهيز طبقًا هذا الأنموذج فإنها تتمثل فى طريقين: 

الأول: وهو طريتق التجهيز اللامعجمى وهو الطريق الذى يصل بين قواعد 
التحويل البصرى الصوتى بالاستجابة. 

أما الثانى فهو طريق التجهيز المعجمى وهو الذى يمثله المستطيل الكبير الذى 
يتضمن ملف التجهيز الصوتىء وملف التجهيز الأورثوجرافى» وملف السيادة. 
وطبقا لهذا الأنموذج فإن عملية التجهيز المعجمى وما تتضمنه من عمليات فر 
والطرق التى تؤدى من خلا ما هذه العمليات دورها ووظيفتها تعتمد بصور 


كلمة زائفة »مم0 أى مقاطع عديمة المعنى» بهدف قراءتبا لاستعادتجا 
مباشرة فإن الفرد يقوم باستخدام قواعد التحويل البصرى الصوتى مع 


إرسال شفرة صوتية ف هذا الوقت إلى ملف التجهيز الصوتى لتتم عملية بحث 
تنفیذی ۸ء52 ۷eناسهط»E‏ فإذا لم يوجد مقابل صوتى للشفرة المرسلة فإنه لا يتم 
بحث ملف السيادة - وهو ملف أشبه بذاكرة طويلة ي 
الفرعية بالمعلومات المطلوبة - للبحث عن حتوى منظومة الحروف» وفى هذه الحالة 
تنشط قواعد التحويل البصرى الصوتى لتحويل منظومات الحروف المدركة إلى 
مقابلها الصوتى معتمدًا نى ذلك أيشًا على الملف الأورثوجراف لاستدعائها مستندًا 
إلى التنظيم البصرى للحروف داخل منظومتهاء وهو ما يتم عن طريق التجهيز 
اللامعجمى. 

آما عندما تكون منظومة الأحرف التى يتم عرضها بصريًا ثل مدركا 
أورثوجرافيًا ذات شيوع عام أو منخفض فإن الفرد يلجأ فى تجهيز منظومة الأحرف 
هذه معتمدًا بصورة أكبر على ملف التجهيز الأورثوجرافى حيث يقوم الفرد ببحث 
الملف الأورثوجرافى معتمدًا على الشفرات الأورثوجرافية لمنظومات الحروف التى 
يتم استدعاؤها علل المستوى الحاسى اهء#ماء٠۴‏ ليتم خلال عملية البحث هذه 
تنشيط أكثر من عنصر ملائم لمنظومة الحروف التى يتم استدخاهما فى ملف السيادة 


“F4 


م بتزود الملفات 


تهيدا لاختيار العنصر المعجمى المطابق لنظومة الحروف التى يتم تجهيزها وإصدار 
القرار المعجمى المناسب» وذلك حتى يتم تجهيز قرار الاستدعاء وهو ما يتم عن 
طريقق التجهيز المعجمى ويقوم هذا الأنموذج على العديد من الافتراضات التى 
تشير فى مجملها إلى: 

- أن قناة التجهيز البصرى الأورثوجراف تعد أسرع بصورة جوهرية فى تجهيز 
كل أنواع منظومات الحروف ما عدا الكلهات ذات الشيوع المنخفض. 

- أن صناعة استجابة التجهیز 0م5٠۸‏ عة (تعرف _ استدعاء) خلال 
أى قناة يكف أو يثبط التجهيز خلال القناة الأخرى. 

- أن الكلمات الزائفة يتم التعرف عليها أو قراءتما ثم استدعاؤها من خلال 
قواعد التحويل البصرى-الصوتى۔ 

- أن الكلهات الحقيقية يمكن التعرف عليها أو قراءتها واستدعاؤها من خلال 
التجهيز البصرى أو التجهيز الصوتى» على أن الكلهات ذات الشيوع المرتفع يتم 
تجهيزها أسرع من خلال التجهيز البصرى عنه إذا تم تجهيزها من خلال التجهيز 
الصوتى باستخدام قواعد التحويل البصرى - الصوتى» والعكس صحيح فى حالة 
الكلات المنخفضة الشيوع. 

- أن الأخطاء فى قراءة الكلمة الشاذة ذات الشيوع المرتفع وعدم القدرة على 
استدعائها مباشرة يشير إلى عيوب التجهيز البصرى كا أن تجهيز هذا النوع من 
الكلهات يتطلب أزمنة كمون كبيرةء وطبقا هذا الأنموذج تجدر ملاحظة: 

- أن الفرد القائم بعملية التجهيز العجمى لا يستخدم عمليات التجهيز المعجمى 
الفرعية كلها فى تعرفه على الكلات الزائفة الصعبة وذلك لأنه يقوم باستخدام 
قواعد التحويل البصرى الصوتى فى التعرف عليها دون أن بجرى مسحًا للفى 
التجهيز الأورثوجرافى والصوتى»وذلك لعدم وجود مقابل لما فى هذه الملفات» 
ومن ثم فإن زمن كمون التعرف على الكلمات الزائفة یون قصیرًا جدًا. كا يرى 

-e- 


الباحث الحالى أيضًا أن قراءة مثل هذه النظومات يوقع المجهز ف العديد من 
الأخطاء وذلك لقيامه بعمل خريطة أورثوجرافية - صوتية لمكونات المنظومة ثم 
يوقع المجهز عند قراءتها أو استدعاتها من الذاكرة ق 
إذا كانت هذه الكلهات الزائفة تتشابه صوتيًا أو أورثوجرافيًا مع كلهات حقيقية. 


- أن استدعاء الكلهات الحقيقية الشاذة أو غير المألوفة يكون أصعب ويستغرق 
زمن كمون أكبر منه فى حالة الكلهات الزائفة؛ وذلك لأنه فى حالة تجهيز الكلهات 
انى والصوتى فى اللف الأستاذ مع تبيئة 
العناصر المعجمية المشابهة للكلمة الحقيقية التى يتم تجهيزها لانتخاب المطابق هما 
والمخزن من قبل فى الذاكرة طويلة المدى ثم إصدار القرار المعجمى. 

- أن التجهيز المعجمى لنظومة الأحرف يعتمد على ثلاثة أنواع من الشفرات 
هى الشفرة الأورثوجرافيةء والشفرة الصوتية وما يمثلان شفرتى الشكل الحاص 
بمنظومة الحروف» واللتان تنشطان من خلال تحليل مكونات منظومة الحروف 
وتوليفها - والشفرة السيانتية وهى شفرة المحتوى وتتم فى ضوء شفرتى الشكل 


والمعنى. 
ج.آنموذج کینتش (1,1977›؟ځ"i):‏ 
يوضح أنموذج كينتش مراحل تجهيز الرسالة اللغوية سواء أكانت مقرو 


مسموعة» وهو أنموذج يعد من النهاذج الجمعية ١۷ناد۸۵0‏ فى فهم النص. 
تعتمد عملية الفهم النهائية للرسالة على تفاعل الطريقتين التحايلتين ف التجهيز من 
أعل - لأسفل ««40-م٠٣‏ (الطريقة الكلية) حيث يتم الاعتهاد طبقًا هذه الطريقة 
على الخلفية الثقافية المخزونة فى الذاكرة طويلة المدى لدى الفردء والتجهيز من 
أسفل إلى أعلى ما - 80٠٠٠۳‏ (الطريقة الجزئية) حيث يتم الاعتماد فيها على 
إلاعات النص والتى يتمشل دورها ف تزويد الفرد بمنظومة من ا لخصائص البصرية 
والصوتية فى التجهيز. 


-- 


وطبقا لهذا الأنموذج فإن الفرد أثناء تجهيزه الرسالة اللغوية يقوم بتحليل 
الثيرات اللغوية (الكلهات) تحليلاً إدراكيّاء ثم يتم تمثيلها بصريًا فى صورة شفرة 
بصرية قد يتم تحويلها إلى الشفرة الصوتية المقابلة ها فى المعجم العقلىء ونل کال 
حالة القراءةء أما إذا كانت المثيرات اللغوية مسموعة فإنه يتم تمثيلها فى صورة شفرة 
صوتية يتم تجهيزها فى المعجم العقلى حيث يتم مطابقتها ب تم تخزينه من قبل فى 
الذاكرة طويلة المدى حتى يتم إدراك الكلمة. 

بعد التعرف على الكلمة يقوم الفرد بمعالحة وتجهيز سلاسل الكلمات وتنظيمها 
فی جمل وتراکیب ذات مکونات غددة 5ا١٤«‏ 0م٥٥‏ وذلك فی ضوء استخدامه 
قواعد الإستراتيجيات التى تم تخزينها من قبل ف الذاكرة طويلة المدى وهى المرحلة 
التى تسمى بمرحلة تجهيز التراكيب (التجهيز السينتاكتى) » بعد ذلك يقوم الفرد 
بإجراء تحلیل سیمانتی نامء _ أى دلالى - لهذه الجمل يتمثل فى 
استخلاص القضايا السيمانتية الصغرى التى تحملها البنية السطحية لهذه 
he prepositional microstructure «Jnl‏ وتنظيمها فى بنية هرمية متهاسكة 
تسمى البنية الکبری للنص نا2010 0٣a‏ تااsهمهمم‏ 1۴ وهى تمشل المعنى 
المستخلص من النص ككل وهو ما يمشل إنتاجًا للتحلیل البرجاتی :اع۴۲۵ 
ءاوراه مه بعد ذلك تبدأ عملية التحليل الوظيفى للمعنى الذى تم تثله من الرسالة 
اللغوية كى يتم الاستفادة به فى صورة سلوك ملاحظ سواء أكان هذا السلوك يتمثل 
فی صورة استدعاء کتابی آم کلامی. 
د - أنموذج العملية لکیراز (1981,کھ٣ie)):‏ 

يشير كيراز الى أن احمل المستدخلة يتم تحليل بنيتها السطحية تحليا سيتاكتيا 
اهناعتار؟ - أى التراكيب إلى مكوناتما - بعد ذلك يقوم الفرد بإجراء عملية 
تكامل بين هذه المكونات وذلك من خلال مسح الذاكرة العاملة والذاكرة طويلة 
المدى وذلك لتحديد المكونات المعروفة فى ال جملة والمكونات الجديدة فى التحليل» 


Per 


هذه المكونات الجديدة يتم إعطاؤها إلى القائم على بناء التركيب ليقوم بإعادة بناء 
الجملة بناءً جديدًا وذلك بالاعتماد على شبكة المعلومات السيمانية التى توجد فى 
الذاكرة العاملة والتى تتسم بأنها أقل اتساعًا واستقرارًا من شبكة التراكيب 
والمعلومات السيمانتية التى توجد بالذاكرة طويلة المدى» هذه الشبكة السيمانتية مثل 
الإطار المرجعى ف إجراء عملية التكامل. ويشير بوتير و لامباردى ل« ۲0۲١۲‏ 
1990 ,اط ص4ا) فى هذا الاطار إلى أن التمثيلات الصوتية بالإضافة إل التمثيلات 
الفاهيمية (تثيلات المعنى) والتمثيلات المعجمية 0اا repre”‏ ان1 تسهم 
إيجابيًا ى سرعة الاستدعاء الباشر للجمل. وتتبدى نتيجة عملية التمثيل فى الوصول 
إلى معنى وينية تمثيلية جديدة وذلك كا يلى: 

لو كانت نتائج التحليل الستتاكتى هى (أ) فإنه بعد إجراء التكامل تصبح 
(ب).علا بأن ب= أ+ س» وأن س هو ما تم إضافته بعد الرجوع إلى الوحدة 
المرجعية التى تم تشيلها فى شبكة المعلومات السيانتيةء وأن (ب) هى البنية الجديدة 
للجملة بعد إجراء عملية التكامل» علا بأنه من خلال عملية التكامل تنشط عملية 
التشفير ومسح الذاكرة طويلة المدىء وكذلك الاعتهاد على السياق؛ وذلك للوصول 
إلى تمثيلات متماسكة لتراكيب الجمل. 
تجهيز اللغة لجارمان (1990, 64٣242‏ ): 

طبقًا هذا الأنموذج فإن تجهيز الرسالة يتم من خلال طريقين. الطريق الأول: 
وهو المعجم الذى يتلخص دوره فى التجهيز لاستخلاص الشكل والمعنى من 
المعلومات التدفقة والتى تتمثل فى مكو عنها كلمات. أما الطريق الثانى: 
فهو يتم عن طريق استخدام تراكيب ونظم الكلهات ف بنائها السطحى وما يتضمنه 
هذا البناء من قضايا سيمانتية مستخلصة فى ضوء معانى الكلهات والعلاقات الى 
ات محكمة تساعد على إنتاجها 


تربط بين هذه الكلهات للاستفادة منها فى بنا 
مرة أخرى» سواء أكان ذلك فى صورة تعرف أم استدعاء. 
هذان الطريقان يوجد أسفلهما نظم الإدراك والإنتاج والتى تعد نظا تتوسط بين 


rir 


المستوى الأعلى الذى يمثل نسق اللغة (مكون المعجم والتركيب) والمستوى الأدنى 
الذى يمثل إشارة لغوية تعبر عن الاستجابة المنتجةء وبين هذين المستويين توجد 
الذاكرة العاملة والتى تعد بمثابة المكون الفعال فى عملية التجهيز؛ حيث إنها 
تستخدم المعلومات المستخلصة من مكون التجهيز المعجمى ومكون التجهيز 
الخاص بالتركيب والنظم للاستفادة من هذه المعلومات فى استخلاص المعلومات 
اللازمة للتجهيز . 

وطبقًا هذا الأنموذج فإن الفرد عند تجهيزه الرسالة اللغوية يقوم باستخلاص 
معنى الكلهات متأثرّا فى ذلك بمكون الشكل سواء أكان ذلك يتعلق بالشكل 
الصوتى كالنغمةء النبرء ارتفاع وانخفاض الشكل الصوتى للكلمة» أمد النطق 
والوقفات الصوتية وذلك من خلال عملية التجهيز الإدراكى السمعى وتكوين 
صورة سمعية مجملة يتم تخزينها فى خزن الذاكرة الحسية للمعلومات لتقوم الذاكرة 
العاملة باستخدام نظمها الثلاثة والتمثلة فى وحدة التنفيذ الإجراثى المركزية ۴۲۴ 
e۴ exe ve‏ والتى يتمثل دورها فى إثارة الانتباه»ووحدة التكرار اللفظى ۸ 
atoy 100p‏ اعنم والتى يتمثل دورها قى المحافظة على استبقاء التراكيب اللغوية ى 
صورة نشطة وفاعلة وذلك عن طريق الترديد بأسلوب الممس الداخلى مه1 
#عزه۷ » ووحدة المسح البصرى الكانى مهم ۸عاء)ء اناهمء-اهءز۷ ۸ والتى يتمثل 
دورها فى تكوين صورة بصرية للمعلومات التى سيتم استدعاؤها. 

بعد ذلك يؤخذ ناتج التجهيز لتلك المعلومات للاستفادة به فى تجهيز محتوى هذه 
المعلومات التدفقةء أو بالشكل البصرى كا يتمثل فى النظم البصرى للكلمات» 
وكذلك الأحرف التى تكون هذه الكلهات والحدود الفاصلة بين الكلهات 
والعبارات وذلك من خلال عملية التجهيز الإدراکی البصری» لیتم نکوین صورة 
بصرية مجملة يتم تخزينها فى مخزن الذاكرة الحسية للمعلومات لتقوم الذاكرة العاملة 
بعد ذلك بأخذ ناتج التجهيز لتلك المعلومات للاستفادة به فى تجهيز هذه المعلومات 
المتدفقة» حيث يتم فى الوقت نفسه الربط بين ما تم استخلاصه سمعيًا وما تم 
استخلاصه بصريًاء ليتم عمل خريطة بصرية صوتية خلال عملية تجهيز قبل 

Pf 


معجمية يتم خلا ما عملية القراءة أو الممس الداخلى خلال المعجم العقلى بعد ذلك 
تبدأً عملية التجهيز المعجمى ف المعجم العقلى بدف تحديد الشكل النهائى لسلاسل 
الكلهات ومعناها معتمدًا فى ذلك على المخزون المعجمى لدى الفرد» وكذلك عل 
التركيب والسياق اللغوى والمعنى الكلى هذا السياق والذى تحدده العلاقات 
السيمانتية لتفاعل مكونات السياق والترتيب ليخلص الفرد إلى معنى جزثى وكلى 
لمكونات كل تركيب معتمدًا فى ذلك على الذاكرة العاملة التى تعد بمثابة مستقبل 
للمعلومات التدفقة ثم عمل استنتاجات وخلاصات كلية من خلال ما تضيفه هذه 
المعلومات ليصل الفرد بعد ربط التراكيب بعضها ببعض لتكوين خلاصات وقضايا 
أكثر عمومية تثل مضمون التص ككل. ولعل ما يؤكد أن كفاءة القدرة على 
الاستدعاء الباشر تتوقف على تثيل البنية السيتاكتية للجمل و كنذا عل غموض العنى 
ووضوحه ف آن واحد يإجراء دراسة فى القدرة على الاستدعاء الباشر لحمل ذات تعقيد 
سيتتاكتى مختلف» وقد اتضح أن كفاءة القدرة على الاستدعاء الباشر كانت تناقص 
تدر عمیًا بزیادة درجة تعقید ت ركيب ا لحمل )1998 br,‏ ص10 .Poer and‏ 

إننا من خلال العرض السايق نلمح تأكيدًا على الدور المركزى والرئيس 
للذاكرة العاملة فى جودة وكفاءة عمليات الذاكرة وبالتالى دورها وما تؤديه 
من صعوبات لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم» حيث يلاحظ أن هذه 
الذاكرة تلعب دورًا رئيسًا فى إجراء التكامل الفاعل والمناسب بين 
المعلومات السابقة والمعلومات الحدفقة انيا والوصول إلى تكوين بنية معرفية 
متسقة ومتهاسكة بنائيًا ما يسهل الاستفادة منها وتوظيفها والاحتفاظ بها 
أطول مدة ف الذاكرة طويلة المدى» وذلك لأن تأسيس المعلومات على هذه 
الصورة يعد تأسيسًا قاتا على المعنى» ومن المتعارف عليه فى أبجديات 
السيكولوجى ولا سيا سيكولوجية الذاكرة أن احتفاظ الفرد بالمعلومات 
ذات المعنى يعد أكثر كفاءة واستقرارًا من احتفاظه با لمعلومات مشوهة المعنى 
أو التى لا معنى لما . 
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كا يمكنك ملاحظة أن وحدة التنقيذ الاجرائى والتى تعد وحدة رئيسة فى نظام 
ومكونات الذاكرة العاملة تؤدى دورًا فاعلاً وذا أهمية فى كفاءة الذاكرة ككل» ومن 
ثم فى كفاءة عملية التعلم» هذا الدور يتمثل فى تنشيط انتباه الفرد والاحتفاظ 
والمداومة عليه فترة طويلة؛ ومثل هذه الوظيفة ليس بخافي أنها تزيد من كفاءة 
التعلم والقدرة عليه؛ لأن عدم تقوية الانتباه والمداومة عليه فترة مناسبة لإنجاز 
المهمة سوف يؤدى إلى تحلل بعض العلومات المستدخلة وضياعها كا يؤدى 
القصور فى مداومة الانتباه وتشتته إلى ضياع جزء من الغبرات التعليمية المستدخلة 
وكذلك تشویه بعض المدخلات من | ية 


» ومن هنا يؤدى إلى ضعف 
وقصور عملية التعلم لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم؛ ولعل القصور فى 
الذاكرة العاملة أو بالأحرى فى عمل هذه الوحدة لدى التلاميذ ذوى صعوبات 
التعلم يعد من ا-لخصائص الثابتة لدى هؤلاء التلاميذ أيصا ضعف الانتباه وقصور 
الذاكرة قصيرة المدى لدم. 

كا لا يمكن إغفال بقية مكونات الذاكرة العاملة فى تفسير أو ف تأصيل القصور 
فى تعلم التلاميذ ذوى صعوبات التعلم؛ حيث لا يمكن إغفال الدور القاعل 
والمركزى الذى تقوم به بقية وحدات أو مكونات الذاكرة العاملة» كمكون أو 
وحدة التجهيز البصرى الكانى والتى تعد مسئولة عن تشغيل المعلومات البصرية 
المكانية والاحتفاظ بهاء وما سلاسل المعلومات التدفقة إلا مكونات محملة على 
بثر على 


مکان ونظام بصری؛ ومن ثم فإن أى خلل أو ضعف ف أداء هذه الوحدة 
كفاءة عمل الذاكرة وتشغيل المعلومات ومعالجحتها ومن ثم يستتبع ذلك آثاره على 
كفاءة عملية التعلم. 


والملاحظ أن التلاميذ ذوى صعوبات التعلم يشار إليهم على أنهم يعانون قصورًا 
فى التجهيز البصرى الكانى ومن ثم فإنهم يقومون باستدخال المعلومات البصرية 
المكانية مشوهةء ما يؤدى إلى اضطراب عملية التعلم لديم 
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أما وحدة التجهيز السمعى فإنها من الوحدات الرئيسة فى وحدات أو مكونات 
الذاكرة العاملة والتى يمكن أن يؤثر القصور فى كفاءة عملها على إحداث صعوبات 
التعلم؛ حيث يناط بهذه الوحدة استدخال وتجهيز المعلومات المستدخلة سمعياء 
وهذه المعلومات هى فى طبيعتها لفظية» ومن ثم فإن أى خلل فى الانتباه السمعى 
والتشفير والتسميع السمعى للمعلومات المستدخلة يؤدى إلى استدخال مشو هما أو 
تحلل ناتج عن عدم الاحتفاظ بها حسيا لفترة تكفى لتشغيلها وتفعيلها مع بقية 
المعلومات اللفظية المستدخلة من قبل. 
ثالفًا: العوامل التى تؤثر فى الاستدعاء المباشر للمعلومات: 

بالإضافة إلى ما ذكر سابقًاء عرض هنا لعددٍ من العوامل التى تؤثر فى القدرة 
على الاستدعاء الباشر سلجا وإيجاباء وذلك من واقع التراث النظرى وبعض 
الدراسات السابقة التى تم عرضها فى هذا الموضوع» ويمكننى أن أقسم هذه 
العوامل إلى: 

-١‏ عوامل ذاتية: وهى عوامل ترتبط بالفرد ومنها على سبيل الثال: العمر 
الزمنى» الحالة الصحية للفرد » الحالة الانفعالية الاسترخاء وعدم بذل الجهد 
التهيؤ العقلى» الیل إلى الإغلاق. (راجح۱۹۹۰۰) 

۲- عوامل موضوعية: وهى عوامل ترتبط بطبيعة العلومات (عديمة العنى 
/ ذات معنى» حسية / تجريديةء شائعة أو مألوفة / غير شائعة أوغير مألوفة» طويلة 
/ قصيرةءالتكرارء الأولية أو الجدةء الشدة» واكتهال الملابسات). (راجح٩٩۱۹۹).‏ 

۴- عوامل وءسيطة: وهى عوامل ليست ذاتية ولا موضوعية؛ إنها هى عوامل قد 
ب ة وأسلوب العرض» ومنها على سبيل المثال: ترتيب عرض 
المعلوماتء طول الفترة بين استدخال المعلومات واستدعائهاء معدل عرض 
المعلومات» سياق عرض المعلومات» وسيط عرض المعلومات. وفيا يلل عرض 
ختصر هذه العوامل: 
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١‏ - العوامل الذاتية؛ 
أ -العمرالزمنى: 

أجريت تجارب عديدة بہدف بحث اختلاف الاستدعاء باختلاف العمر الزمنى» 
فوجد أن الطفل أقل من الراشد يشير التراث النفسى إلى أن هناك تطورًا 
بطينًا فى الذاكرة المباشرة يستمر حتى الثالثة عشرة» ويزداد هذا النمو بسرعة بين 
الثالثة عشرة والسادسة عشرة» ويزداد هذا النمو ويضطرد حتى الخامسة والعشرين» 
وعندها يبلغ الاستدعاء المباشر مرحلته القصوى» وبعد ذلك يطرأً انحدار طفيف 
فيه. (عبد العلل الجسمانی» .)۱۹۹٤‏ 

وقد توصلت دراسة أجراهاجيلام و كوان (1998,ة«0٥‏ لد هاا إلى أن 
متوسط عدد الأرقام التى تم استدعاؤها مباشرة من قبل عينة من الأطفال المعاقين 
لغویاء تتراوح آعارهم بین (۸) سنوات و (۱۱) سنة و (۱۱) شهرًا کان (٤ء٤)‏ » 
بينم] كان متوسط استدعاء عينة ماثلة من آقرانهم العاديين (٦ر٥).‏ 


وف دراسة أجراها هوم وآخرون 1991 ,.اة »,٠”۳ا٠۴1))‏ توصل إلى أن متوسط 
عدد الكلمات المألوفة التى يتم استدعاؤها من قبل الأطفال من عمر )٠۲(‏ سنة هو 
(۷) كلهات» بينم كان متوسط استدعائهم للكلهات غير المألوفة هو )٥١۷(‏ كلمة. 
ب -العالة الصحية للفرد: 

يتأثر الاستدعاء المباشر بالحالة الصحية للفردء ققد ثبت أن مرضى فقر الدم الحاد 
ها×0«ه ما۸ يصابون بعدم القدرة على تذكر الأحداث الآنية؛ وذلك لتأثر مراكز 
المخ واضطراب العمليات المعرفية. وكذلك مرضى القلب الحاد حيث بحدث لديم 
خلل فى كهرباء المخ؛ فتنتابهم بعض حالات التهيج والتشويش وفقدان الذاكرة 
للأحداث. وكذلك المصابون بأمراض الرئة» فقد لوحظ عليهم أنهم أكثر 
للتهيج» وأسرع تشوًاء ويضعف لديهم الوعى أو الشعور وضعف القدرة 
على تذكر الأحداث القريبة. وأيضًا مرضى فقر الدم» ومرضى الكل المزمن» ومرضى 
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الغدد وبخاصة مرضى الغدة الدرقية؛ وذلك لزيادة هرمون ١‏ 
الأمر الذى حدث آعراضصًا نفسية منها اضطراب العمليات المعر 

كا وجد أن مرضى الاكتثاب والمصابون بالتوحد من أكثر الفغات التى 
تعانى تشتت الانتباه واضطراب العمليات المعرفية ما بجعلهم لا يتذكرون 
الأحداث القريبةء بل والأحداث الآنية (محمد قاسم» .)۲٠٠۲‏ بل فى بعض 
الأمراض والعقلية» وإصابات الدماغ لايستطيع الفرد أن يتذكر 
أحدانًا معينة فى حياته. 

وغالبًا ما تكون صعوبة التذكر أو ضعف الذاكرة شكوى عامة أو أعراضًا 
متكررة بین معظم المرضی العقلیین. (طلعت منصور وآخرون )۱۹۸۹ ). 

والمتأمل للتراث النفسى الخاص بفئة الأطفال ذوى صعوبات التعلم قد 
بجد فى هذه الفقرة رصيدًا يمكن فى ضوئه تفسير بعض نواحى القصور 
والضعف لدى هؤلاء الأطفال وبخاصة فيا بخص الذاكرة لديهم» فغتى عن 
البيان أن المطلع على التراث النفسى الخاص بهذه يبد أن إحدى 
النظريات التى تفسر سبب الصعوبة لدى هؤلاء الأطفال - النظريات الطبية 
أو العضوية - بأنهم يعانون إصابة دماغية ععسة0 «نه8» أو تلقًا ًا 
ر۲دزه! «زه8» آو وجود خلل ف الجهاز العصبی المرکزی» وهی عبارات أو 
أسباب تجد هما رصيدًا أيضًا فى مفاهيم صعوبات التعلم وبخاصة تعريفى 
الميئة الاستشارية الوطنية للأطفال المعاقين التابع لمكتب | الأمریكى 
سنة ۱۹1۸ء وسنة ۱۹۷۷ء وبذا يصبح من باب إعمال مبادىء الفقه فى علم 
النفس أن يكون هذا من الأسباب التى تؤثر فى كفاءة عمل الذاكرة لدم 
خلل فى كهرباء مراكز الذاكرة لدى هؤلاء الأطفال» فمن 
الناحية العضوية لا تعمل مراكز الذاكرة ف المخ إلا بعد استثار تما كهربيا إلى 
درجة مناسبة وذلك من خلال السيالات الكهرب 
العصبى وعصبوناته» وأنه عندما بحدث ضعف فى 
فإنه ينتج عن ذلك استثارة غير مناسبة لمراكز الذاكرة فيحدث بالتبعية خلل 


وکسین فی الدم؛ 
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فی أداء الذاكرة (تم هذا التفسيرفى ضوء مبادىء علم جديد يُمَعّد له 
المؤلف ألا وهو فقه علم النفس). 

وف هذا الإطار توصلت دراسة أجراها فاكيل وآخرون (1996 ,اھ ۲ ,انلة۷) 
إلى ضعف القدرة على الاستدعاء المباشر لدى المصابين بتلف فى خلايا الخ من 
الذين تتراوح أعمارهم بین )۱١(‏ و )٤٤(‏ سنة مقار 

كما يشار فى هذا الاطار إلى أن الأطفال المصابين بعرض داون يظهرون ذخ 
شديدًا فى مدى الذاكرة قصيرة المدى. وهو ما يشير إلى احتهالية أو إمكائية أن يكون 
أفراد هذه الفئة يعائون إعاقة نوعية فيا بخص الذاكرة قصيرة المدى للمعلومات 
اللفظية والتى تخص ذاكرة الكلمات والأرقام. (2002,رال ة8 rod a۵‏ 

دراسة بهجات محمد عبد السميع (۱۹۹۹) : 

هدفت هذه الدراسة إلى الكشف عن أكثر إستراتيجيات الأداء استخدامًا لدى 
الأطفال المكفوفين ولاديًا فى الاستدعاء ا لحر (المباشر - طويل المدى)ء وذلك لدى 
عينة من الأطفال' قوامها )۳١(‏ تلميدًا وتلميذة من معهد النور بطنطاء تتراوح 
آعمارهم بین )٩(‏ و ( سنة » وقد استخدمت مجموعة من المهام تتكون من 
(حروف» أرقام» مقاطع لفظية عديمة المعنى» كلمات عيانيةء كلهات مجردة» مهام 
قصصية)» ومهام التذكر اللمسيةء والتى تتمثل فى (ملامسة الأشياءء أشكال 
الأشياء» نهاذج الأشياء). وقد توصالت الدراسة إلى العديد من النتائج التالية: 

- كان الأطفال العميان ولاديًا أكثر استخدام لإستراتيجية التسميع عن ظهر 
قلب فى الاستدعاء المحر المباشر لهام : الحروف » والأعداد » والمقاطع عديمة المعنى 
بصورة دالة إحصاثيًا عن الاستدعاء ا لحر طويل المدى. كا توصلت الدراسة إلى التتيجة 
نفسها فيا بخص الاعتماد على التسميع المقفى فى مهام المقاطع عديمة العنى. 

- كان الأطفال العميان أكثر اعتمادًا بصورة دالة إحصاثيًا على إستراتيجية 


انهم من العادين. 
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التجزيل» والتسميع الموسع عند الاستدعاء ا لحر طويل المدى لهام الحروف مقارنة 
بالاستدعاء اللحر المباشر مذ المهام. 

- لا توجد فروق دالة إحصاتيا فى الاعتهاد على التسميع عن ظهر قلب فى 
الاستدعاء الحر(المباشرء طويل المدى) للمهام القصصيةء والكلهات العيانية. كا 
توجد فروق دالة إحصاتيا فى الاعتهاد على إستراتيجية القصةء وإستراتيجية التجزيل 
فى الاستدعاء (المباشرء طويل المدى) للمهام القصصية. كما توصلت الدراسة إلى 
النتيجة نفسها فى حالة التسميع الموسع للكلهات العيانية. 

كا م توجد فروق دالة إحصاتيًا فى الاعتماد على الإستراتيجيتين الجغرافيتين 
(الكليةء الجزئية) فى الاستدعاء الحر (المباشرء طويل المدى) لهام (أشکال» ناذج) 
الأشياء» بينها اعتمد أطفال الدراسة على الإسترا الجغرافية الكلية بصورة دالة 
إحصائيا فى الاستدعاء الحر طويل المدى لهام ملامسة الأشياء. 
ج -الحالة الانفعالية: 

لوحظ آنه فى الحالات الاتفعالية الشديدة تضعف عملية الاستدعاء لدى هؤلاء 
الأفرادء بحيث إن الفرد منهم حينا يعود إلى حالته الطبيعية يتذكر ما كان يود أن 
يتذكره وهو متفعل» لذا يؤدى الانفعال الزائد الى الإخلال بفاعلية عملية 
الاستدعاء (طلعت منصور وآخرون» ۱۹۸۹).وهو مايشير إلى إمكانية أن يكون 
هذا السبب أحد أسباب ضعف أداء الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى الأداء 
الأكاديمى» حيث يشير التراث النفسى الخاص بهذه الفئة إلى أنهم يعانون التوتر 
والانفعال وذلك بسب ات الفشل النكررة فى التحصيل الأكاديمى» أو بسبب 
عدم قدرتہم على منايز زملاتهم فى التحصيل الدراسى» الأمر الذى بجعلهم 
يقعون فى دائرة الفشل الكريية وما يرتبط بها من تأثير سالب على العديد من 
التغيرات النفسية لديم كانخفاض تقدير الذات» وتكوين اتجاهات سالبة نحو 
ذواتهم» ونقصان أو انخفاض الثقة بالفس لدييم» وهو الأمر الذى يزيد لدم 
بالتبعية الإحساس بمزيد من التوتر والانفعال. وهو أمر أو تفسير يمكن قبوله 
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علميًا ما يصادف من صحيح العلم الوارد فى خصائص هؤلاء الأطفال وأيضًا لا 
للطبيعة التفاعلية الدينامية بين التغيرات الانفعالية والذهنية من جهة والعمليات 
المعرفية من جهة أخرى. فمن المعروف فى فقه علم النفس» بل وق بعض النظريات 
العلاجية التى تقوم على الدمج بين النواحى المعرفية والانفعالية - كما فى نظرية إليس 
للعلاج المعرف الانفعالى - آن التدخل بالتأثير فى النواحى الوجدانية والانفعالية 
يستتبعه تغيبر فى النواحى المعرفية والعقلية والعكس صحيح» زد على ذلك أنه ليس 
بخافي على المتخصصين فى علم التفس أن الفرد عندما يرتفع لديه مستوى التوتر 
والانفعال إلى حد معين فإن ذلك يؤثر سلبيًا على كفاءة الفرد عقايًا أو معرفيًا. 

ویشیر براون (0۷«,1981ہ8) إلى أن الأحداث أو المعلومات التى يتم تعلمها فى 
حالة نفسية معينة يمكن تذكرها بشكل أفضل إذا م تتغير حالة الفرد النفسية ما بين 
الاكتساب والاستدعاء سواء أکان هذا التذكر اب ڪاتمھالنص :ك أو مجلا لeرەا9¢.‏ 
وقد أثبتت نتائج الدراسات آن القدرة على الاستدعاء تكون أفضل حين تكون 
الحالة الشعورية والانفعالية للفرد متشابهة أو متفقة مع الحالة الشعورية أو 
الانفعالية الأصلية التى تم فيها اكتساب العلومات وترميزهاء وبخاصة فى حالة 
الاستدعاء الحر (عحمد قاس .)٠٠٠۲‏ 


وف دراسة أجراها فاكل وآخرون (1996 ,.لة ۲ ,انة۷) بهدف بحث فرضية أن 
الذين يعانون فقدان الذاكرة طويلة الأمد ءء۸۳5 يفشلون فق ترميز المعلومات 
النصية «0ناه ص۴0 اهدا×ع٠«ه.‏ قام الباحثون بإجراء الدراسة الحالية تأسيًا 
على الفرضية القائلة بأن الذين يعانون فقدان الذاكرة طويلة الأمد يقومون بتشفير 
المعلومات النصية ولكنهم لا يستطيعون أن يستدعوها مباشرة. ومن هنا فقد قامت 
الدراسة الحالية بقياس الاستدعاء المباشر وغير المباشر لدى عينة قوامها )١(‏ فرذًا 
نصفهم لديه تلف فى خلايا المخ دزم «نهہ8 ونصفهم من العاديين» وجيعهم 
تتراوح أعهارهم بين )١١(‏ سنة و )٤٤(‏ سنة. وقد كان يتم قياس الاستدعاء الباشر 


-rort- 


من خلال الإجابة على اختبار فى معلومات النصوص بعد قراءتها مباشرةء أما 
الاستدعاء غير المباشر فقد كان يتم قياسه بعد أربعة أسابيع . 

وقد كشفت نتائج الدراسة عن أن العاديين كانوا أفضل بصورة دالة إحصاتا 
من المصابين بتلف فى خلايا المخ ف الاستدعاء المباشر وغير المباشر. 
د -الاسترخاء وعدم بذل الجهد: 

ترتفع القدرة على تذكر الخبرات القديمة بالاسترخاء وذلك كا يفعل المحللون 
النفسيون عندما يطلبون إلى العميل النوم والاسترخاء فيستطيع العميل أن 
يستجلب العديد من الذكريات القديمةء بينها غالبا ما يؤدى التوتر والانفعال 
والإصرار من قبل الفرد على استرجاع خبرات بعيتها إلى عدم القدرة على استرجاعها. 
ولعل ذلك يعد طبيعيًا إلى حد كبير وذلك اتساقًا مع الطبيعة التفاعلية للعمليات 
العقلية والعمليات الذهنية والعمليات التفسيةء تلك الطبيعة التى تقوم فى أساسها 
على التفاعل الدينامى؛ حيث تؤثر العمليات المعرفية فى العمليات الذهنية» كا تؤثر 
العمليات الذهنية ف العمليات التفسية» والأخيرة هى عمليات أوسع وأعم من 
العمليات المعرفية والذهنية لما تتضمنه من متخيرات انفعالية شعورية ولاشعورية. 


فالفرد الذى يعانى انفعالاً وتوترا مرتفعًا يتأثر انتباهه سلبًا وبالتبعية إدراكه ومن 
ثم ذاكرته» كا أن الفرد الذى يعانى خللاً فى الانتباء أو الإدراك أو الذاكرة ما من 
شك فى أن ذلك يؤثر ف انفعالاته أو بالأحرى فى حالته الانفعالية. كا أن الفرد 
عندما يكون متوترًا أو فى حالة انفعالية غير عادية تتغير إفرازات الغدد لديه كا 
يتغير جسمه فسيولوجيًا وكذا كهرباء المخ» الأمر الذى يؤدى إلى خلل فى كفاءة 
الجهاز العصبى المركزى فتتأثر بالتبعية مراكز الذاكرة فى ا لمخ تأثرًا سلييا. 

وف دراسة أجراها دوسون (٥0ء۷٥0)»‏ (2002) بہدف بحث أثر توقيت معين 
داخل اليوم الدراسى على الاستدعاء الباشر وطويل المدى للمعلومات المهمة 
تكونت عينة الدراسة من )٤١(‏ تلميذًا وتلميذة من تلاميذ المدارس الابتدائية من 


-For- 


الذين تتراوح أعمارهم الزمنية بين (۷) سنوات و ثبانية أشهرء و (۸) سنوات وثائية 
أشهر وذلك من خلال استخدام قصص مسجلة على جهاز تسجيل. وقد تم تقسيم 
عينة الدراسة بالتساوى إلى مجموعتين» مجموعة الصباح» وتعقد جلساتها التجريبية 
فى الساعة التاسعة صباحاء و مجموعة بعد الظهرء وتعقد جلساتها الساعة الثالثة. 
مساء وقد تمشل الأداء فى الإجابة على استبيانات تتضمن أسثلة وجيب عنها 
المفحوصون عقب الاستاع مباشرة إلى هذه الأسئلة من جهاز تسجيل ضمانا 
لتوحيد الوقت والتعليمات. أما قياس الاستدعاء طويل المدى فقد كان يتم بعد 
انتهاء جلسة الاستهاع بأسبوع. وقد تم مجانسة مجموعتى الدراسة قبل التجريب فى 
الفهم الاستماعى و القرائى. 

وقد آظهرت نتائج الدراسة أنه توجد فروق دالة إحصاثيًا بين مجموعة الصباح 
ومجموعة بعد الظهر فى الاستدعاء المباشر وطويل المدى للمعلومات لصالح 
مجموعة بعد الظهر. 
ھ -التهيۋالعقلى: 
العقلى يلخص الطبيعة الانتقائية للعقل البشرى» وهى خاصية تتفق 
لة بأن الإنسان يفترق عن الحيوان من ناحية طبيعة النظام المعرى؛ ففى 
الوقت الذى يتصف المعرى لسلسلة الحيوانات الدنيا بالبساطة والضحالة إلى 


بريد التركیز عليه . وعليه فإن الفرد عندما 
ليتذكره فإن أداء» يكون أفضل من غيره فى هذا الجانب 
)۱۹٩٩(‏ إلى أن التهیز المقلى هو استعداد الفرد وتأهبه للقيام بنشاط معین» سواء 
أكان هذا النشاط ذهنيًا أم حركيًا.... وقد وجد فى هذا السياق أن الطلبة الذين 
يئو لاسترجاع مادة معينة فى وقت معين يكون استرجاعهم ها أفضل ما لو 
استرجعوها وهم لا يتوقعون أن نطلب إليهم استرجاعها. 
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هه -الميل إلى الإغلاق: 
على ما يدو أن الإنسان بول على إكال التقص .أو إن شتت فقل: إن النظام 


التتمیم» فهو ينزع إلى آن تكون الأشياء كاملة أو ببب ان تكون هكذا.ففى تجربة 
لإثبات ذلك علب إلى مجموعة من الأشخاص القيام بأعمال ختلفة وب 
منهمكون» فى العمل طّلب إلى إحدى المجموعات أن تتوقف فما كان من هذه 
المجموعة إلا أن تذمرت (راجح٩٩۱۹۹).‏ 

۲ -العوامل الموضوعية: 

أ- طبيعة المعلومات: يفيد تحليل وفحص الخبرة الذاتية ١0نا‏ ممء0ما"! 
للمفحوصين فى تجارب الذاكرة قصيرة المدى أن المعلومات التى هما معنى يمكن 
تخزينها فى الذاكرة قصيرة المدى بأقل مجهود ولعدد أكبر من الثوانى (ليندا 
داقيدوف»۱۹۹۲)ء فالمعلومات أو الأشياء أو الأحداث ذات المعانى تكون أرسخ 
ف الذاكرة وأسهل فق استعادتها عن غيرها. كا آن المعلومات التى تس انفعالاتنا 
وعواطفنا تكون أيضا أسهل ف استرجاعها مباشرة بسرعة وكفاءة عن غيرها. (عبد 
العلى الجسمانی» .)۱۹۹٤‏ 

كا أن المغردات أو المعلومات الحسية تكون أسهل فى استدعائها من المغردات أو 
المعلومات التجريدية .)۸«۵٠٠0«,1995(‏ وقد توصلت إلى ذلك دراسة كامل أبو 
شعيشع (۱۹۹۲). كا تتأثر القدرة على الاستدعاء المباشر بطول الفردات التى 
تكون السلسلة؛ حيث توصلت دراسة أجراها هارمان وآخرون ,.ھ ۸,۲ #۵4۲۳۸) 
(2002 إلى أنه كلها زاد طول الكلمة قلت القدرة على الاستدعاء المباشر المتسلسل» 
والعكس صحيح فى حالة الكلهات القصيرة. أيشّا تزداد القدرة على الاستدعاء 
المباشر إذا كانت كلمات القائمة شائعة أو مألوفةء وقد توصلت إلى ذلك دراسة 
أجراها هولم وآخرون (1991 ,ل 10[,۲). حيث أجريت هذه الدراسةعلى عينة 
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من أطفال المدارس الابتدائية قوامه )٤١(‏ تلميدًا وتلميذة» (۲ ذکور ٠٤‏ إناث» 
تتراوج أعارهم بين )٩(‏ سنوات و(۲٠)‏ سنة» وذلك بهدف بحث أثر الذاكرة 
طويلة المدى على مدى الذاكرة قصيرة المدى. وقد استخدم هذا الغرض )٠١(‏ 
قوائم تتضمن كلهات صحيحة لغويًا ولكنها غير شائعة الاستخدا» و(١٠)‏ قوائم 
تتضمن كلمات مألوفة. وقد كانت هذه القوائم تتضمن أعدادًا متزايدة من الكلهات؛ 
حيث تبداأ القوائم الأولى بأربع كلهات» وتتتهى القوائم الأخير عشرة كلمة. 
وكان يطلب إل المفحوص استدعاء الكلهات مباشرة فور إلقائها عليه. 

وقد توصلت الدراسة إلى وجود فروق دالة إحصائيًا بين القدرة على الاستدعاء 
الباشر للكلمات الشائعة والاستدعاء المباشر للكلمات غير الشائعة لصالح استدعاء 
الكلهات الشائعة. 


کا قام هارمان وآخرون (2002 ,اھ ۲ء ,۵۳ ۴۵۵۳۳) بدراسة بہدف بحث تأثیر 
طول الكلمة (كلهات ق مقابل كلهات طويلة) على الاستدعاء المباشر القائم 
على التلميح ل٥٠‏ للفئة السيانتية وعلى الاستدعاء المباشر المرتب. وقد تكونت 
عينة الدراسة من )٤١(‏ طالبًا من طلاب الجامعة. وقد توصلت نتائج الدراسة إلى 
أن طول الكلمة كان له تأثير غير دال إحصائيًا فى الاستدعاء المباشر للفثة السيمانتية 
باستخدام التلميح» بينها وجدت فروق ذات دلالة إحصائية لطول الكلمة على 
الاستدعاء المباشر المرتب ؛ حيث تحسن أداء الطلاب بصورة دالة إحصاتًا فى 
الاستدعاء المباشر المرتب فى حالة القوائم التى تتضمن كلهات قصيرة. 

دراسة کامل آبو شعیشع (۱۹۹۲): 

هدفت هذه الدراسة إلى بحث أثر نوع امثير (صور» كلهات عيانية» كلهات مجردة) 
باستخدام طريقة العرض السريع بواسطة جهاز التاكستسكوب 0pع08اءز1ءه1»‏ 
على الاستدعاء المباشر لاء وذلك على عينة قوامها )١١(‏ طالبًا با لجامعةء تتراوج 
آعمارهم بین (۱۸) و(۲۴) سنة. 
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وقد توصلت نتائج الدراسة إلى أنه توجد فروق دالة إحصائيًا فى القدرة على 
الاستدعاء المياشر للمثيرات المصورةء والكلهات العيانية» والكلهات ذات المعنى 
لصالح هذه الأنواع من الثيرات مقار 
الدراسة. 

وقد أجرى باداك (۶۵۵۵۸1982) دراسة بهدف بحث الفروق فى الاستدعاء 
المباشر والاستتتاج للقضايا الجوهرية بين الذكور والإناث» وذلك بتغير كم 
المعلومات ف النص المكتوب» وقد استخدم فى هذه الدراسة نوعين من النصوص؛ 
نصوصًا تتضمن معلومات كثيرة» ونصوصًا تتضمن معلومات قليلة» وقد تكونت 
عينة الدراسة من )٠١(‏ تلميذة و(١)‏ تلميذاء جيعهم بالصف الثامن. 


الأنواع الأخرى من مثيرات هذه 


وقد أظهرت نتائج الدراسة أنه لا توجد فرق ذات دلالة إحصائية بين 
فى الاستدعاء الباشر شفويًا بتغير كم المعلومات فى التص» بينم كانت الفروق 
لصالح الذكور فى منطقية القضايا التى تم استتاجها. 


كما يتأثر الاستدعاء الباشر بدرجة تشابه العلومات صوتا و/ أو لالا 
(المعنى)؛ فكلا زادت درجة التشابه الصوتى بين المعلومات المستد. 
الفرد سلا على الاستدعاء الباشر الخسلسل (2000,ا 0۲40٩,‏ 6). 


وف دراسة أجراها أکسيوجان و شويسكر ت« )2000 (Kiaojian, and Schweiker‏ 
بدف بحث تأثبر التشابه الفونيمى (الصوتى) على الاستدعاء الباشر للكلهات 
الإنجليزية. توصلت الدراسة إجالًا إلى أن التشابه الفونيمى يؤثر سلبًا على 
الاستدعاء المباشر للكلمات» وعلى كم الاحتفاظ فى الذاكرة قصيرة المدى» بينها فى 
حالة التشابه فى المعنى فإن الأمر بختلف. 


وقد أجرى ستيفن» (1984 ١٠٠عء1؟)‏ دراسة بهدف بحث الفروق بين الأطفال 
ذوى صعوبات التعلم وأقرانم من العاديين فى مراحل عمرية ثلاث (۷» ٠١‏ ۳) 
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سنة فى القدرة على الاستدعاء المباشر لسلاسل من الكلهات مترابطة المعنى. وقد 
تکونت عينة الدراسة من )٤٤(‏ تلمیدًا (۲۳ذوی صعوبات تعلم ۲۳ عاديين» 
)٩٩(‏ من عمر (۱۰) سنوات (۲۸ ذوی صعوبات تعلم» ۲۸ عادیین) و(٩٤)‏ من عمر 
(۳) سنة (۲۳ ذوی صعوبات تعلم ۲۳ عادیین). وقد تم استخدام ثلاث قوائم» 
تتكون كل قائمة من )۲١(‏ كلمةء توجد بكل قائمة )٤(‏ كلهات مترابطة امعنى» وقد تم 
بناء كل قائمة بحيث توضع الكلهات المترابطة العنى فى متتصف القائمة بين الان 
كلمات الأولى والأخيرة تعتبر كلهات تعمل كحواجز ٣ء؟8‏ للتحكم فى تأثير الأولية 
والحداثة» ولاتؤخذ ف الاعتبار عند التحليل الاحصائى» وقد تم تطبيق هذه القوائم 
على المفحوصين على أن يتم الاستدعاء بعد العرض مباشرة. 

وقد توصلت الدراسة إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى 
).٠٥(‏ بين الأطفال ذوى صعويات التعلم والأطفال العاديين فى جيع المراحل 
العمرية فى القدرة على الاستدعاء المباشر للكلمات الترابطة المعنى لصالح الأطفال 
العاديين 

وقد أجری أوبين وبورير (۵۲,1999٠۲ذه۴‏ 4« «طاس4) دراسة بهدف بحث الأثر 
المعطل (آثر التمزیق( للتشابه الnی|نت” Disruptive effect of semantic similarity‏ 
على الاستدعاء المباشر الحسلسل من الذاكرة قصيرة المدى» وقد تضمنت التجربتان 
الأولى والثانية استخدام مجموعتين من القوائم» المجموعة الأول تتضمن مفردات 
متشابہة سيمانتيا؛ حيث كانت تتتمى مفردات إلى فثة سيمانتية واحدةءأما المجموعة 
الثانية فقد كانت تتضمن قوائمها المفردات تنتمى إلى فئات سيهانتية ختلفة. وقد 
أظهرت نتائج الدراسة أنه لا توجد فروق ذات دلالة إإحصائية فى الاستدعاء المباشر 
الحسلسل باختلاف محتوى القائمة. 

وفى دراسة أجراها أويزارزاك (2003,)هzهzء0۷)‏ على طلبة الجامعة 
بهدف قياس بنية النص على الفهم وذلك من خلال قياس القدرة على الاستدعاء 
المباشر للمعلومات المهمة والقضايا الجوهرية المعضمنةء تمشل النوع الأول من 
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النصوص ف النصوص المتسلسلة والمتماسكة 
صعبة وقليلة الاستخدام فى اللغة إلا أنه يتضمن شرح هما وقد کان یتم قياس 
الاستدعاء المباشر وذلك من خلال الإجابة على اختبار يقدم مباشرة فور الانتهاء 
من القراءة. 

وقد كشفت نتائج الدراسة أن متوسط درجات الاستدعاء المباشر لطلاب 
النصوص التى تتضمن كلهات صعبة غير شائعة الاستخدام ف اللغة مع توفير شرح 
ها كان الأكبر بصورة دالة إحصاثيًا عن متوسط درجات الاستدعاء المباشر لصالح 
طلاب النصوص المتساسلة والمتهاسكة البئية. 


وأجرى فيراجن (1992 ,١ءعة۲۸ء۷)‏ دراسة هدفت إلى بحث أثر اختيار 
الطلاب طول لقطة الفيديو التعليمى» وكذلك أثر طول اللقطة بناء على اختيار 
المجرب على الاستدعاء المباشر للمعلومات الجوهرية. وقد أجريت الدراسة على 
عينة قوامها )۲١١(‏ طالبّاء تم تقسيمهم إلى مجموعات تستوق الشروط التجريبية 
المطلوب دراستها. وقد توصلت الدراسة إلى آن الاستدعاء المباشر للمعلومات 
بصورة دالة إحصاتيًا عندما يقوم الطالب باختيار طول اللقطة بنقسه 
عا إذا قرضها المجرب عليه. 

کا آجری هیس وتيت (1992 ,۲۵۴ 4ه ء5٤۴)‏ دراسة بهدف تقييم الذاكرة 
المباشرة وغير المباشرة ا0ص« dire‏ لم Dire٠٠‏ للتصوص المكتوبة لدى 
مجموعتین من الطلاب فی مرحلتین عمریتین» (۳۳) منهم فى مرحلة البكالوريوس» 
و (۳۲) منهم فى مرحلة الدراسات العليا. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق دالة إحصائيًا بن طلبة الدراسات 
العليا وطلبة اليكالوريوس فى الاستدعاء المباشر وغير المباشر لصالح طلبة 
الدراسات العليا حتى ف النصوص غير مترايطة المعنى. 
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۲ -العوامل الوسيطة: 
أ - ترتيب عرض المعلومات: 

لوحظ من نتائج التجريب ف الاستدعاء المباشر الحر أن استدعاء الأفراد 
المغردات التى توجد ف أول وآخر السلسلة يكون أفضل من استدعائهم الفردات 
انى قوجد فى وسط القائمةء وهو ما يسمى بأئر الأولية والحداثة آو ما يسمى بأثر 
الوضع فى السلسلة Huffman, a., 1992) „Serial position effect‏ وير جع ذلك 
إلى أن الكلمات التى فى أول القائمة تجد مكانا لترديدها وتسميعهاء أما امعلومات 
الحديثة فلا تزال ماثلة ف الذاكرة. أما هوفیان وآخرون (۱۹۹۲) فيرون أن ذلك 
يرجع إلى أن الكلمات التى ف أول السلسلة يتم تجهيزها فى الذاكرة طويلة اللدى 
نتيجة تسميعها وتركيز الانتباء عليها؛ الأمر الذى يقلل من فرص تداخل 
المعلومات التى يتم استقباها فيم بعد من السلسلة. 
ب - طول الفترة ما بين استدخال المعلومات واستدعانها: 

من العوامل التى تؤثر فى كفاءة الاستدعاء المباشرء الفترة الزمنية ما بين 
استدخال المعلومات واستدعائهاء حيث تبين من التجريب أنه كلها زادت الفترة ما 
بین الاستدخال والاستدعاء زادت فرص ترمیز معلومات جديدة» وازدادت بالتالی 
فرص التداخل» الأمر الذى يصعب معه استدعاء المعلومات المخزنة (عبد المجيد 
نشواتی» ۱۹۹۸). 

وقام بور وآخرون (2000 ,.اه ٠‏ ,84۴ بمقارنة القدرة على الاستدعاء الحركى 
المباشر والاستدعاء طويل المدى» وذلك من خلال تقليد عدد من الخطوات التتابعة 
لدى مجموعة من الأطفال عمرهم الزمنى )۲١(‏ شهراء وقد تم قيا س الاستدعاء 
کیاد رر رفن تدر نات قا لاتیها غر لی بدا 
و(۸٤)‏ دقيقة. 

ر رات اع اة ان ف ر قرو ی اا اشر 

والاستدعاء بعد )٠۲( ٠ )٠١(‏ دقيقة. بينها توصلت الدراسة إلى وجود فروق بين 


= 


الاستدعاء بعد )٠١(‏ أو دقيقة والاستدعاء بعد )٤۸(‏ دقيقة سواء أتم 
استخدام مشتتات فى طريق الطفل أم لم تستخدم» لصالح الاستدعاء بعد )٠١(‏ أو 
(7) دقيقة. وقد استتتج بور وآخحرون أن الاستدعاء الحركى المباشر لدى الأطفال 
حت (۲) دقيقة يقوم على تمشيلات الذاكرة قصيرة المدى» وأن الاستدعاء بعد هذه 
الفترة الزمنية يقوم على تثيلات الذاكرة طويلة المدى وذلك لدى الأطفال من عمر 
ج -وسيط العرض: 

قام كرين» (2002 نه۲٣)‏ بدراسة بهدف بحث تأثير الوسائط التعليمية المختلفة 
على الاستدعاء الباشر وطويل المدى للمعلومات. وقد استخدم مذا الغرض 
الكمبيوترء والفيديو» والطريقة التقليدية فى تعليم دروس منتقاة من مادة العلاقات 
العامة. وقد تكونت عينة الدراسة من )١٤١(‏ طالبًا جامعيًا سجاوا لدراسة هذا 
المقررء وقد تم تقسيمهم إلى ثلاثة مجموعات على الوسائط التعليمية الثلاثة. وقد 
تمشل الأداء فى الإجابة على استبيانات بعد جلسة التعلم مباشرة لقياس الاستدعاء 
المباشرء وبعد أربعة أسابيع لقياس الاستدعاء طويل المدى. 


وتوصلت نتائج الدراسة إلى آنه توجد فروق ذات دلالة إإحصائية ف الاستدعاء 
المباشر للمعلومات لصالح المجموعة التى درست بالكمبيوتر فى مقابل المجموعة 
التى درست بالفيديو. كا توصلت الدراسة إلى أنه توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
فى الاستدعاء المباشر للمجموعة النى درست بالطريقة التقليدية فى مقابل المجموعة 
التى درست بالفيديو. بينا لا توجد فروق دالة إحصاتيًا فى الاستدعاء المباشر 
للمعلومات بين المجموعة التى درست بطريقة المحاضرة والمجموعة التى درست 
بالکمبیوتر. 

أما فيما بخص الاستدعاء طويل المدى للمعلومات فقد أظهرء 
لا توجد فروق دالة إحصاثيًا بين المجموعات الثلاث. 


ج الدراسة أنه 
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وف دراسة أجراها دوسون (2002 ,0ء00۷) بہدف بحث أثر توقیت معين 
داخل اليوم الدراسى على الاستدعاء المباشر وطويل المدى للمعلومات المهمة. 
تكونت عينة الدراسة من )٤١(‏ تلميدًا وتلميذة من تلاميذ المدارس الابتدائية من 
الذين تتراوح أعمارهم الزمنية بين (۷) سنوات و ثهانية أشهر و(۸) سنوات و 
أشهر وذلك من خلال استخدام قصص مسجلة على جهاز تسجيل. وقد تم تقسيم 
عينة الدراسة بالتساوى إلى مجموعتين» مجموعة الصباح» وتعقد جلساتها التجريبية 
فى الساعة التاسعة صباحًاء و مجموعة بعد الظهرء وتعقد جلسانها الساعة الثاللة 
مساءً. وقد تمشل الأداء فى الإجابة على استبيانات تتضمن أسئلة وجيب عنها 
المفحوصون عقب الاستهاع مباشرة إلى هذه الأسئلة من جهاز تسجيل ضماًا 
لتوحيد الوقت والتعليات. أما قياس الاستدعاء طويل المدى فقد کان يتم بعد 
انتهاء جلسة الاستاع بأسبوع. وقد تم ججانسة مجموعتى الدراسة قبل التجريب فى 
الفهم الاستهاعى و القرائى. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة أنه توجد فروق دالة إحصائيا بين جموعة الصباح 
ومجموعة بعد الظهر فى الاستدعاء المباشر وطويل المدى للمعلومات لصالح 
مجموعة بعد الظهر. وأجرى جیلام و کوان (1998 a,‏ س0٥‏ 4ھ mاا¡G)‏ دراسة 
اة العرض (بصرى أو سمعى أو سمعى / بصرى) وطريقة 
الاستجابة (الإشارة أو الكلام) على الاستدعاء المباشر للأرقام لدى عينتين من 
الأطفالء إحداهما تعانى إعاقة نوعية فف اة Specific language İmpairement‏ 


بہدف بحث تأثیر 


والأخرى من العاديين. 

وقد توصلت الدراسة إلى أنه توجد فروق دالة إحصائيًا لدى عينتى الدراسة فى 
الاستدعاء المباشر للأرقام إذا تم العرض سمعيًا مقار نة با إذا تم العرض بصريًا أو 
إذا تم العرض سمعيًا / بصريًا. كا كان أداء العينتين متشابها عندما تم العرض 
سمعيًا / بصريًا والاستجابة كلامًا. 

كا توصلت الدراسة إلى ضعف أداء الأطفال ذوى الإعاقة فى اللغة فى 


“P~ 


الاستدعاء المباشر عند العرض البصرى والاستجا :. كا كشفت الدراسة 
عن وجود صعوبة فى الاحتفاظ واستخدام الشفرات الفونولوجية (الصوتية)» 
وسعة ذاكرة محدودة. 
د - معدل عرض المعلومات: 

يؤثر معدل عرض الكلهات أو المعلومات سواء أكانت هذه المعلومات ذات 
معنى أم عديمة المعنى على كفاءة الاستدعاء المباشر» حيث تشير نتائج البحوث فى 
هدا ا لجانب إلى أنه كلا كان معدل العرض بطيتًا زادت قدرة الفرد على الاستدعاء 
المباشر» وكلما زاد زمن العرض لسلسلة من المدخلات» كانت قدرة الفرد على 
الاستدعاء المباشر ذه المدخلات كبيّراء بين إذا كان معدل عرض المعلومات سريعًا 
أو زمن عرضها قصيّرا قلت قدرة الفرد على الاستدعاء المباشر مذه المعلومات 
(حمد قاسم: ۲). وقد توصلت دراسة أجراها نتيون و روجر 4ة "ع۸u)‏ 
(001,ءعه ۴ إلى أنه كلا زادت سرعة معدل العرض وحركية أو ديناميكية الأشياء 
زادت فترة كمون الاستدعاء المباشر. 


وقد آجری نتیون وروجر (2001 ۸٥8٤۲,‏ ۵ة ٤uا۸)‏ دراسة بهدف بحث أثر 
ديناميكية الأشياء ومعدل عرض العلومات على زمن كمون الاستدعاء المباشر 
للأشياء والمعلومات» وكلها زاد معدل العرض أو زادت ديناميكية الأشياءء زادت 
فترة الكمون للاستدعاء المباشر للمثيرات التى يتم عرضها بصريًا. وقد أجرى 
توماس (1997 )۲٥۳۵5,‏ دراسة بهدف بحث أثر اختلاف سياق العرض ومحتوى 
التخيل ١٠0۸ء‏ رمع1 لدى الأفارقة الأمريكان» والأوروبيين الأمريكان فى أداء 
بعض المهام المعرفية والتى كانت تنمثل فى نصوص مكتوبة تختلف فى سرعة 
عرضها وحتواها. وقد تكونت عينة الدراسة من )1٤(‏ إفریقی - أمريكى» و(٤٠)‏ 
أوروبى - أمريكى» تم تقسيمهم إلى أربع مجموعات تجريبيةء وقد تمثلت المهام 
المعرفية فى قصتين قصيرتين» إحداهما تعرض بطريقة سريعة High movement‏ 
٥۷ء‏ مع وجود موسيقى تصويرية » أما الثانية فكانت تعرض بطريقة 
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بطيئة وخالية مثيرات موسيقية. بعد تام العرض كان يتم قياس قدرة كل 
مجموعة فرعية فى استدعاء المعلومات الحقيقية (الجوهرية) F0 |۸۴0٩‏ 
من القصة. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة أن الأفارقة الأمريكان كانوا أفضل من الأوروبيين 
الأمريكان فى الاستدعاء الباشر للمعلومات الحقيقية فى سياق العرض السريع» 
بينها كان الأوروبيون الأمريكان أفضل من الأفارقة الأمريكان فى سياق العرض 
البطىء. 
ه - طريقة عرض المعلومات: 

يشير جرينفيلد (2002 ,14ء١٤٥6۲)‏ إلى أن من العوامل التى يتوقف عليها 
الاستدعاء الباشر للمعلومات» طريقة عرضها. وى هذا الإطار فقد استطاع 
الأطفال الذين يعانون قصورًا فى الذاكرة أن يتذكروا معظم الأشخاص والأحداث 
فی القصص التی تلاھا علیھم آباؤھم بعد آن انتھی الآباء من تلاوتہا علیهم. کا 
توصلت دراسة أجراها كرين (2002.«نهإ)) إلى تأثر الاستدعاء الباشر بوسيط 
عرض المعلومات؛ حيث كانت القدرة على الاستدعاء المباشر أفضل حينا كانت 
المعلومات تعرض بالكمبيوتر أو بالطريقة التقليدية منها إذا عرضت هذه المعلومات 
بالفیديو. 


و سياق عرض المعلومات: 

يشير جرينفيلد (۵,2002ء۸۴1٤٥6)‏ إلى أن المعلومات أكثر سهولة فى استدعائها 
من الذاكرة قصيرة المدى من أول لحظة انتباء إليها وذلك إذا تم عرض هذه 
المعلومات فى سياق ما ؛ إذ يوفر السياق معنى» وذلك من خلال ما يتضمنه من 
أماكن» وأشخاص» وصور بصرية تعمل بمثابة تلميحات لاستدعاء المعلومات. 
وحين يكون السياق الذى يتم فيه الاستدعاء متاثلا مع السياق الذى حدثت فيه 
عملية ترميز المعلومات وتعلمها فإن استدعاء الفرد للمعلومات يكون أفضل 
(عمد قاسم ۲۰۰۲). 
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ز. الفترة الزمنية الفاصلة بين تعلم قانمتين: 

تتوقف القدرة على الاستدعاء المباشر للمعلومات على الفاصل الزمنى بين تعلم 
أكثر من قائمة فى جلسة واحدة؛ حيث تشير نتائج الدراسات التجريبية فى هذا 
المجال أن القائمة التى تم تعلمها لاحقًا تتعرض للتداخل مع معلومات القائمة 
التى تم تعلمها فى الجلسة التجريبية نفسها » ويزداد أثر التداخل طرديا كلها كانت 
كلمات أو مفردات القائمة السا ابهة مع كلمات ومفردات القائمة اللاحقة 
وكلا تضاءلت الفترة الزمنية بين القائمتين» وهو ما يسمى أثر التداخل السابق» أو 
الف السابتق ٣۵ ءان۷١ ۸1٥۳٤۲۵۸٥۵‏ حيث تنطبع بعض مفردات القائمة 


السابقة على بعض مفردات القائمة اللاحقة. 


وننبه هنا إلى أن هذا العامل أو هذه الظاهرة تختلف عن العامل المسمى أثر 
أو «Primary effect‏ أو ئر |kجدة‏ Îو‏ |ىlة «Recency or Secondary effect‏ 
أو ما يسمى أثر وضعية الترتيب اءءآ؟ء اهنإ -نءه٣»‏ وهو عامل فى مجمله يشير إلى 
قدرة الفرد على استدعاء أو تذكر أفضل للكلهات التى توجد فى أول السلسلةء وكذا 
الكلهات التى توجد فى آخر السلسلةء بين يكون استدعاء الكلهات التى توجد فى 
وسط السلسلة أقل وأصعب. 


وف دراسة أجراها دوسون» (2002 ١0ء#۷٥0)‏ بهدف بحث أثر توقيت معين 
داخل اليوم الدراسى على الاستدعاء المباشر وطويل المدى للمعلومات المهمة 
تكونت عينة الدراسة من )٤١(‏ تلميدًا وتلميذة من تلاميذ المدارس الابتدائية من 
الذين تتراوح أعمارهم الزمنية بين (۷) سنوات و ثبانية أشهر و (۸) سنوات و ثمائية 
أشهر» وذلك من خلال استخدام قصص مسجلة على جهاز تسجيل. وقد تم 
تقسيم عينة الدراسة بالتساوى إلى مجموعتين» مجموعة الصباح» وتعقد جلساتها 
التجريبية فى الساعة التاسعة صباحاء ومجموعة بعد الظهرء وتعقد جلساتبا الساعة 
الثالثة مساء. وقد تمشل الأداء فى الإجابة على استبيانات تتضمن أسئلة وجيب عنها 
الفحوصون عقب الاستهاع مباشرة إلى هذه الأسئلة من جهاز تسجيل ضبائا 
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لتوحيد الوقت والتعليات. أما قياس الاستدعاء طويل المدى فقد كان يتم بعد 
انتهاء جلسة الاستاع بأسبوع. وقد تم مجانسة مجموعتى الدراسة قبل التجريب فى 
الفهم الاستهاعى و القرائى. 

وقد أظهرت نتائج الدراسة أنه توجد فروق دالة إحصاتا بين مجموعة الصباح 
ومجموعة بعد الظهر فى الاستدعاء المباشر وطويل المدى للمعلومات لصالح 
مجموعة بعد الظهر. وأجرى جيلام و كوان (1998 ,ة۷ لم «صةااا6) دراسة 
بدف بحث تأثبر قناة العرض (بصرى أو سمعى أو سمعى / بصرى) وطريقة 
الاستجابة (الإشارة أو الكلام) على الاستدعاء المباشر للأرقام لدى عينتين من 
الأطفال» إحداهما تعانى إعاقة نوعية فى ائلة «Specific language impaireme"t‏ 


والأخرى من العاديين. 

وقد توصلت الدراسة إلى انه توجد فروق دالة إحصاثيًا لدى عينتى الدراسة فى 
الاستدعاء المباشر للأرقام إذا تم العرض سمعيًا مقارنة بها إذا تم العرض بصريًا أو 
إذا تم العرض سمعيًا / بصريًا. كا كان أداء العينتين متشابًها عندما تم العرض 
سمعيًا / بصريًا والاستجابة كلاما. 

كا توصلت الدراسة إلى ضعف أداء الأطفال ذوى الإعاقة فى اللغة فى 
الاستدعاء المباشر عند العرض البصرى والاستجابة بالإشارة. كا كشفت الدراسة 
عن وجود صعوبة فى الاحتفاظ واستخدام الشفرات الفونولوجية (الصوتية)» 
وسعة ذاكرة محدودة. 

وأجری بیلیفیل وآخرون (۸۱.,1998 ۲ء ءااا۷ءاا»8) دراسة بهدف بحث أثر 
العمر الزمنى على معالبة المعلومات ف الذاكرة العاملة وذلك من خلال قياس 
سعتها عن طريتق الاستدعاء المباشر لسلاسل الحروف استدعاء متسلسلد تحت 
شرط التشتيت وعدم التشتيت. وقد تكونت عينة الدراسة من )٤۲(‏ طالبًاء تتراوح 
آعارهم بین (۱۹) و (۲۸) سنة» و )٤۲(‏ مفحوصًا تتراوح آعمارهم بین )٩٩(‏ و( 
)ئة . 


-- 


وقد توصلت الدراسة إلى أنه توجد فروق دالة إحصاتيًا بين الاستدعاء المباشر 
فى ظل التشتيت والاستدعاء المباشر فى ظل عدم وجود تشتيت لصالح الاستدعاء 
الباشر فى ظل عدم وجود تشتيت. ولم تتوصل الدراسة إلى وجود فروق بين عينة 
الكبار والأصغر عمرًا فى هذا الجانب. كا توصلت الدراسة إلى عدم فروق دالة 
إحصانيًا بين عينة المفحوصين المسنين والطلاب الأصغر عمرًا فى الاستدعاء المباشر 
رابغًا؛ طرق قياس الاستدعاء المباشر والدراسات السابقة: 
أولاً؛ طرق قياس الاستدعاء المباشر: 

من خلال تحليل التراث النفسى والدراسات السابقة فإنه يمكن الوصول إلى أن 
الطرق والأساليب التى تستخدم فى قياس الاستدعاء المباشر تتوقف على بساطة 
أوتعقيد المهمة المطلوب استدعاؤهاء ومن ثم» فإنه يمكننى أن أقسم هذه الطرق إلى 
نوعین ها: 
١‏ طرق قياس الاستدعاء المباشر فى المهام البسيطة: 

عند قياس الاستدعاء المباشر فى المهام البسيطة كقوائم الكلهات التى تتضمن 
سلاسل من الحروف آو الأرقام أو الكلهات أو المقاطع عديمة المعنى» فإنه يتم 
القیاس کہا یلی: 
أ - طريقة سعة الذاكرة: 

تستخدم هذه الطريقة لمعرفة كمية المفردات التى يستطيع الفرد استعادتها بدقة 
بعد عرضها عليه مرة واحدة . 
ب - طريقة عدد الوحدات المسترجهة: 

فى هذه الطريقة يعرض عل الفرد أو تقرأً عليه قائمة تفوق سعة الذاكرة» ثم 
يقوم الفرد بالاستماع إليها أو قراءتباء ثم يطلب إليه أن يسترجعها بسرعة. وتكون 
الدرجة التى تعبر عن قدرته على الاستدعاء عبارة عن عدد المفردات التى 
یسترجعها الفرد. (صلاح حوطر ۱۹۸۲). 


“PV 


ج - طريقة الاستباق: 

سميت هذه الطريقة بهذا الاسم لأن المفحوص يستبق المفردة بالتخمين أو 
الاسترجاع. 

ففى هذه الطريقة يتم عرض قوائم المعلومات المطلوب استدعاؤهاء ثم يطلب 
إلى المفحوص أن بسترجع القائمة نفسه الذی التى عرضت به عليه 
وذلك بأن يسترجع المفحوص الفردة الأولى من القائمة» وبعدها مباشرة يعرض 
الباحث على المفحوص المفردة الأولى من القائمةء فإذا كان الاستدعاء مطابقًا 
للمفردة الأولى فيعتبر هذا نوعا من التدعيم» وإذا كان خطأ فسيعرفهاء وبعد ذلك 

يخمن المفحوص ليسترجع المفردة الث يةه ثم يقوم الباحث بعرض القردة الاية. 

وهكذا إلى آخر القائمة (كامل أبوشعيشع » .)۱۹۹١‏ وتقدر درجة الاستدعاء من 
خلال حساب عدد حاولات الاستباق | الصحيحة. 


د - طريقة التوفر: عم۷ه8: 

تقوم هذه الطريقة فى قياسها للاستدعاء المباشر على حساب عدد المغردات التى 
یتم استرجاعها فی زمن القياس. 

ويتم القاس فى هذه الطريقة عن طرينق حساب النسبة الثوية للمفردات انى تم 
استدعاؤها بصورة صحيحة. ويتم حساب النسبة ا مئوية من خلال العلا 
التعلم الأصلى وزمن إعادة تعلم سلسلة المغردات» فإذا كان زمن إعادة التعلم أقل 

من الزمن المستغرق ف التعلم الأصلى فإن ذلك يشير إلى حدوث تذكر بنسبة ما 
وتحسب نسبة التوفير كما بلى: 

نسبة التوفير= الزمن الأصلى للتعلم - زمن إعادة التعلم / الزمن الأصلى للتعلم 
×۰۰ (أنور الشرقاوی)۱۹۹۲). 

كما يمكن أيشًا استخدام عدد المحاولات اللازمة للتعلم الأصل وعدد المحاولات 
اللازمة لإعادة التعلم» ثم التعويض فى العادلة السابقة. فلو أن طفلاً تعلم ٠٠٠١‏ 
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عنصّرء وبعد فترة زمنية طلب إلى الطفل آن يعيد ما تم حفظه» فأعاد ٠١‏ عنصرًا بصورة 
صحيحة» فإن نسبة التوفیر أو الحفظ ٠٠*٠٠١ / ۷۰_٠۰۰‏ . 
هھ طریقة زمن الکمون :ر۸عاھ1: 

فى هذه الطريقة زمن عرض الثيرات (المدخلات) ثم بحسب زمن 
كمون الاستجابة المستغرق من لحظة عرض الثيرات (المدخلات)حتى بداية 
الاستجابة (المخرجات)» حيث يدل زمن الكمون على سرعة التجهيز فى تجارب 
الاستدعاء المباشر )1979 .(Teichner,‏ 
۲- طرق قياس الاستدعاء المباشر فى اهام الطويلة و المركبة: 

بالنسبة للمثيرات المعقدة أو الطويلة» كا فى حالة المهام القصصيةء أو النصوص» 
أو الأحداث المشاهدة فإنه عادة ما يتم قياس الاستدعاء المباشر من خلال 
تقدير عدد التفصيلات التى يتم تذكرهاء أو ما يطلبه الملجرب خلاف ذلك. 
وعادة ما یعتبر معیار دیفنبتشر 0٩‏ 1عااء 0161٥ء۲‏ مع يارا للحكم على السواء 
فى الاستدعاء المباشر قى الحالات التشخيصية؛ حيث يعتبر الفرد عاديا فى هذا 
الجانب إذا استدعى على الأقل ۷١‏ من تفصيلات المهمة التى تم عرضها؛ حيث 
تمشل هذه النسبة الأساس القاعدى لقياس السواء فى الاستدعاء. (محمد قاسم 
۲( 


تعقیب عام: 

بعد العرض التقدم ما بخص موضوع الاستدعاء المباشر للمعلومات من واقع 
التراث النظرى والدراسات السا يتضح آن: 

-١‏ الاستدعاء المباشر يعد أحد عمليات قياس الذاكر 
يعبر عن كفاءتهاء وأنه لا يعد عملية منفصلة عن عمليات الذا 
فى الاستدخال والتخزين. 
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۲- هناك العديد من العوامل التى تؤثر فى كفاءته منها ما بخص الفرد ومنها ما 
يخص طيعة المعلومات ومنها ما يعد من العوامل الوسيطة. وأن هذه العوامل 
تقريبًا هى ذاتها العوامل التى تتوقف عليها عملية التعلم. 

۴ توجد العديد من العمليات والإستراتيجيات التى تؤثر فى كفاءة عملية 
الاستدعاء المباشر للمعلومات . 

-٤‏ يمكن زيادة كفاءة الاستدعاء المباشر للمعلومات إذا ما تم عرض الادة 
العلمية منظمة أو كانت ذات معنى» كما يمكن زيادة كفاءة هذه العملية؛ وذلك من 
خلال تدريب التعلمين على استخدام بعض الإستراتيجيات فى تنظيم المعلومات 
عند استدخاها وتخزينها واسترجاعها. 

ومن خلال الخلاصات السابقة فإنه يمكن الإفادة فى جال التطبيق التربوى على 
الحو التالى: 

إثارة اهتهام التلاميذ ودافعيتهم للهادة التعليمية الطلوب تعلمها. 

- أن يتم إخبار التلاميذ بالغاية أو المدف من تعلم المعلومات والخبرات 
التعليمية التى تقدم إليهم. 

- آن يتناسب كم ونوع العلومات التى يتم تقديمها إلى التلاميذ مع عمرهم 
الزمنى وقدراتمم العقلية وميوم واهتاماتجم. 


- آن یراعی عند بناء المناهج آن تکون ذا 


بة معرفية متاسكة السياق والمعنى. 
- آن يقوم المعلم بتنظيم العلومات التى يتم تقديمها للتلاميذ بصورة يسهل 
استیعابها. 
- أن يتم تدريب التلاميذ على أساليب تصنيف المعلومات التى تقدم إليهم با 
یسھل علیهم استیعابا. 
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- أن يتم تدريب التلاميذ على بعض إستراتيجيات الاستدخال والتخزين 
والاستدعاء. 

- أن يتم تقديم المعلومات فى وحدات فكرية ذات معنى. 

- يجب أن توجد فترة فاصلة مناسبة بين تقديم وحدات المعلومات المخشابة 
صوتا و/ أو دلالا 

- التنوع فى أساليب عرض المعلومات المطلوب تعلمها. 
خامسًا: عمليات ومراحل الذاكرة وصعوبات التعلم: 

قبل أن نتناول مزيدًا عن الذاكرة وعلاقتها بصعوبات التعلم فإننا هنا ننبه إلى أن 
مراحل الذاكرة لدى الإنسان تتم من خلال ثلاث مراحل أو عمليات تتمثل فى: 
مرحلة الانطباع» والاستيعاب»والاسترجاع (حوطرء ۲.). وآخرون یرون أن 
هذه ليست مراحل إن هى عمليات» ويسمونها عمليات الذاكرة» ويرون أن هذه 
العمليات تتمثل قى: التشفير» والتخزين» والاسترجاع. 

وتتحدد الأخيرة فى جانبين هما: التعرف والاستدعاء» ومن هنا تشير ليندا 
دافیدوف (۱۹۹۲) إلى أن أجهزة الذاكرة تحتاج وسائل لاستدخال المعلومات ثم 

خزين» ويعتقد علاء النفس فى هذا الإطار أن العمليات الثلاث 

هى: وضع شفرة (التشفير) وتخزين» واستعادة المعلومات. ويلخصها طلعت 
منصور وآخرون (۹) فی إرساخ الانطباعات ٩0ا۵‏ ×۴ والاستبقاء Ree‏ » 
والاستدعاء Rca‏ والتعرف. Recognition‏ 


ویشیر فؤاد آبو حطب (۱۹۸1) إلى أنه يوجد اتفاق عام على أن الذاكرة تتألف 
من ثلاثة مکونات هی: 
-١‏ التشفير: ويقصد به العرض المبدئى للمعلومات الحسية ف المخ. 
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وخلال هذه العملية تقوم أعضاء الاستقبال بتحويل الطاقة الفبزيائية وتسجيلها 
داخليًا على صورة أخرى. 

۲- التخزين: وهو استمرار المعلومات نتيجة التسجيل فترة من الزمن أو عندما 
تتعرض لبعض المتغيرات مثل التضاؤل أو التداخل أو الدمج» فهذا كله يعد من 
قبيل التخزين. 

۴- الاسترجاع أو الاستعادة: ويقصد بهذا المكون استخدام المعلومات المخزنة 
وقت الاختبا 

وتعد الفترة بين التشفير والاستعادة فترة ذات أهمية فى التأثير على نتائج التعلم 
من التجارب لتوضيح أثر ذلك سمح لبعض الأفراد بالنوم بعد تعلم 
مادة معينةء بينم سمح لبعض الأفراد بممارسة نشاطاتهم العادية» بحيث تكون فترة 
نوم المجموعة الأولى مساوية له اط المجموعة الثانية» وقد أظهرت 
الأفراد الذين ينامون بعد التعلم أفضل من أداء الملجموعة التى تنهمك فى 
نشاطات أخرى بعد التعلم.حيث يؤدى النوم إلى تثبيت أو تقوية المادة التعلمة فى 
الذاكرة ؛ وذلك يرجع إلى أن الفرد يقوم بتنظيم وتسميع المعلومات ف فترة ما قبل 
النوم (عبد المجيد نشواتى» ۱۹۹۸). حيث يؤدى التسميع إلى المساعدة فى ترميز 
المعلومات ونقلها إلى الذاكرة طويلة المدى(فرید ب. شيرناو» .)٠٠٠٠‏ 

وهو ما يشير إلى أهمية العمليات التى تمارس ف الذاكرة قصيرة المدى» وكذلك 
أهمية الذاكرة العاملة فى عملية التعلم واستبقاء المعلومات المستدخلة دون تحليل أو 
فقدان. 

ولعل القصور فى نوعى الذاكرة سابقتى الذكرء وما بارس فيها من عمليات 
مثل الانتباء والتسميع والتشفير وغيرها من عمليات واسترإتيجيات يعد من أهم ما 
يميز الأطفال ذوى صعويات التعلم. 


وف هذا الإطار أجرت فوقية عبد الفتاح )۲٠١١(‏ دراسة على عينة قوامها )٠١(‏ 


أن 
أن 
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ذا وتلميذة من تلاميذ الصف الرابع وذلك بهدف الكشف عن طبيعة العلاقة 
بين اضطرابات الذاكرة العاملة كا تتمثل فى: سعة الذاكرة وإستراتيجيات ومستويات 
التشفير لدى عينة من التلاميذ ذوى صعوبات التعلم فى القراءة. وقد توصلت نتائج 
الدراسة إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية فى سعة الذاكرة» وإسترا 
التسميع وإستراتيجية التنظيم لصالح التلاميذ العاديين» وهو ما يشير فى النهاية إلى 
وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين ذوى صعوبات التعلم والعاديين فى كفاءة 
الذاكرة العاملة لصالح العاديين. 

وبذا يمكن القول بأن الذاكرة العاملة تعد مسثولة عن وائتقاء 
واستخدام إستراتيجيات التشفيرء والتى تعد المسئول الرئيس عن الاختلافات بين 
الأفراد فى سعة الذاكرةء وأ بين الأفراد العاديين والأفراد ذوى 
صعوبات التعلم ف القراءة؛ أى أن الكفاءة فى الاستدعاء أو الاسترجاع إنما يرجع 
إلى الفروق بين الأفراد قى كقاءة الذاكرة العاملة. 

وی هذا الإطار يشير فؤاد أبو حطب وآمال صادق )۱۹۹١(‏ إلى أن الذاكرة فى 
إطار تجهيز المعلومات تعد نظاما يتمثل فى تشفير وتخزين واسترجاع المعلومات»وأن 
عملية التشفير تعد هى المسئولة عن تحويل المعلومات إلى صورة أفضل تنظيا وأكثر 
معنی» ون جاح أو الفشل ف استدعاء أو استرجاع العلومات قف على كفاءة 
هذه العملية.فالتشفير كا يراه المؤلف هو تحويل المعلومات رمزيًا من صورة إلى 
صورةء وتنظيمها نظي يقوم على المعنى وبا يؤدى إلى سهولة تثيلها فى الذاكرة و 
الاحتفاظ بها بصورة دائمة تسهل استدعاءهاء وأن إستراتيجيات التشفير هى طرق 
وإجراءات نوعية تزود بأمارات أو هاديات وإلاعات تساعد على تنظيم المعلومات 
وترتيبها فى الذاكرة» وكذلك على استدعائها ساعة الاحتياج إليها. إنها أداءات 
وطرق نوعية ومتميزة لربط المعلومات الجديدة بالعلومات القديمة أو الألوفة فى 
إطار من المعنى بجعل من هذه المعلومات مادة حية أو قابلة للإحياء؛ ومن ثم سهولة 
استدعائها أواسترجاعها. 
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ولأهمية عملية التشفير وما يرتبط بها من إستراتيجيات ومستويات للتشفير فإن 
هناك من يذهب إلى أن القصور فى هذه المكونات أو العمليات يعد من الأسباب 
التى تكمن خحلف صعوبات القراءة وآن هذه الكونات تثل أساسًا يمكن فى ضوئه 
تفسير صعوبات القراءة بخاصة وصعوبات التعلم بعامة. 
ويرى مؤلف الكتاب أن مشكلة الأطفال ذوى صعوبات التعلم فى القراءة إنها 
ترجع إلى القصور فى تشفير الحروف والكلهات» ودمج شفرات الحروف ومقاطع 
الأصوات والكلمات بصورة صحيحة وبالسرعة اللازمة لذلك؛ حيث إن الكفاءة 
فى التشفير إذا لم تتم بالسرعة المطلوبة لتحويل الرمز من مدرك بصرى إلى مقابله 
الصوتى»والارتداد عكسيًا وبالسرعة المناسبة فى ترميز المقابلات الصوتية إلى 
مقابلاتها البصرية أو الكتابيةء فإن ذلك سوف يؤدى إلى القصور ف القراءة والفهم» 
كما سيؤدى إلى ظهور بعض الظاهر السلوكية عند مارسة فعل القراءة والتى تدلل 
على أعراض الصعوية كأعراض الحذف والاستبدال والتشويه والإضافة» كا 
سيتبدى مظهر البطء والتلعثم فى القراءةء الأمر الذى يجعل هنالك تشويهًا 
وبطء! فى استدخال المدركات الكتابية المستدخلة متزامنة مع مقابلاتها الصوتية أو 
القونيمية» وهو ما سوف يتج عنه أيضًا فى النهاية بالإضافة لا تقدم مشكلات فى 
فهم الطفل ما يقرآء. ولعل ما يؤكد صدق ما يذهب إليه المؤلف ما يذكره لابرج 
وصموائیل 1984,اعدسم؟ & عءطها من أن السرعة فى التشفير مع التركيز على 
الفهم وإجراء التوازن والتكامل المطلوب يعد من العوامل الرئيسة المسثولة عن 
الفهم. وهنا یشیر إهیری وویلس (۷15.1983 & )٤۸۴‏ إلى أن تشفير الكلمة يتم 
على ثلاث مراحل» وأن الكفاءة فى هذه المراحل وسرعة أدائها يعد مسولا عن 
الكفاءة أو الصعوبة فى القراءة» هذه المراحل هى : 
المرحلة الأولى : ويتمثل هدفها فى إضفاء مألوفية على الكلمة المطلوب قراءتها 
ويتم ذلك بتكوين علاقات ارتباطية ن مکوناتہا واستیعابها انتباهیًا؛ 
والتركيز بصورة مناسبة على حروفها ومكوناتهاء 
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الرحلة وهى مرحلة بخص بفك شفرات الكلمة بسرعة تصل حد 
الأمتةء وهى عبارة يرى المؤلف - وكا ورد فى مؤلفاته السابقة» سيكولوجية اللغة 
والطفل» وكتاب صعوبات فهم اللغة» ودراسته للدكتوراه أن هذه العملية تتم على 
مستوى غير مدرك شعوريًا؛ أى أنا تتم دون إعال للانتباه ومكوناته» إنها سرعة 
غير مدركة ولا حسوسة لأنها لو تعت على مستوى الإحساس لجاز لنا القول إنها تتم 
على المستوى الشعورى ولأصبح لتفعيل الانتباء دور فى ذلك ومن ثم» لكان هناك 
زمن یذكر؛ وبالتالى كان هناك تأخير فى عملية الأغتة أو التشفيرء وبذا يتعطل الفهم 
وتقل كفاءة التوليف والدمج» وما من العمليات الأساس ف القراءة وفهم اللغة. 

المرحلة الثالثة: ويتمشل عملها فى الربط السريع للمثيرات أو الشفرات المستدخلة 
بب هو موجود فى المعرفة السابقة لدى الفرد؛ أى الربط من خلال الإيعاز للشفرات 
الجديدة بالمعرفة السابقة. ومن هنا تشر لى سوانسون )۱۹۹٤(‏ إلى أن سيب 
صعوبة القراءة إنما يرجع إلى القصور فى كفاءة الذاكرة العاملة. 

وف هذا الإطار یشیر جای بوند ومایلر تنکر وباربارا واسون )۱۹۸٤(‏ تعویلاً 
عل عملية الفونولوجى» والتى تعد إحدى مكونات الذاكرة العاملة فى 
تفسير صعوبات القراءة لدى التلاميذ ذوى صعويات التعلم بالقول: إن التلاميذ 
ذوى صعوبات التعلم ترجع مشكلتهم ق هذا الجانب إلى أنهم لا يقومون أثناء 
القراءة بتهجى حروف الكلمة حرقًا حرفًاء إن يقومون بقراءتها ككل أو دفعة 
واحدة» وهو رأى من وجهة نظر المؤلف يعد تفسيّرا خطأً لأن التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم لو كانوا يقومون بقراءة الكلمة دفعة واحدة دون تهجى حروفها 
حرفا حرفًا لكانوا أفضل ف القراءة من العاديين» وذلك لأن مشكلة التلاميذ ذوى 
صعوبات التعلم ف القراءة أنم يعولون كثيرا على نظام التحليل البصرى صو 
للكلمة» وتحويل كل حرف إلى مقابله الصوتى» ومثل هذه الإستراتيجية للتعامل 
مع الكلمة فى القراءة يسبب القصور ف القراءة وكثرة الوقوع فى الأخطاء وذلك لما 
یل : 


-FVo- 


- أن الاعتهاد على الطريقة التجزيئية ف القراءة يؤدى إلى البطء فى القراءة؛ الأمر 
الذى يستتبعه تأخر فى التجهيز والفهم. 

- أن الاعتماد أو التعويل بالكلية على تحويل الحرف إلى مقابله الصوتى أثناء 
عملية القراءة يؤدى إلى الوقوع فى أخطاء كثيرة» وذلك لأن العلاقة بين حروف 
اللغة ومقابلاتما الصوتية ليست علاقة :١‏ ١؛‏ فكثير من حروف | نیر» أو 
يختفی مقابلها الصوتی إذا ما تجاور ا حرف مع حرف بعینه (سلیمان» )۲٠٠۴‏ فعلى 
سبيل الثال إذا جاور حرف اللام حرف التاء أو الطاء بختفى صوت حرف اللام 
مطلقًا كما بحدث مثلاً عند قراءة التلميذ كلمة الطائرةء أو كلمة التيار» أو قد يتبدل 
صوت الحرف إلى صوت آخر على غير هيثته الكتابية فمثلا كلمة "سنبلات" تجد أن 
التركيز على تحويل كل حرف إلى مقابله الصوتى سوف يؤدى إلى القراءة الخاطئة 
لاعالة لأن حرف النون فى هذه الكلمة سوف يكون مقابله الصوتى حرف اليم؛ 
أى أنه تبدل صوت حرف النون إلى ميم » فهل ما ذهب إليه العلهاء الثلاثة يعد 


ب يقول: قد يكون ذلك ف اللغة العريبة ولكن لا تجده ف اللغة 
الإنجليزية مثلا؛ وهذا كلام خطأً أيقًا ولا ينطبق على طبيعة اللغة الإنجليزية 
وخصائصهاء فكلهات اللغة الإنجليزية تعج بالمقاطع والحروف التى لا تجد ها 
مقابلات صوتية أثناء القراءة. 

وعليه» فإن الطفل كى يقرأ بصورة صحيحة يجب أن يقوم بسرعة تحويل مقاطع 
الكلمة إلى مقابلاا الصوتية وسرعة الدمج والتوليف بينهاء وبذا يصبح التفسير 
المنطقى لأسباب صعوبات القراءة هو الإسراف والبالغة فى تحويل الحروف إلى 
مقابلاعما الصوتية والتركيز على ذلك» وكذلك للبطء الشديد فى تحويل مقاطع 
الكلمة إلى أصواتها امقابلة..ومعنى ذلك أن سبب صعوبات القراءة إنها يقع فى عملية 
وإستراتيجيات التشفير الفونولوجى (الصوتى)؛ وهو ما يفيد با لايدع الا للشك 
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أن إحدى المشكلات لدى هؤلاء التلاميذ بخص القصور ف كفاءة وحدة التجهيز 
الفونولوجى داخل الذاكرة العاملة. وف هذا الإطار تشير فوقية عبد الفتاح )٠٠١(‏ 
بعد تحليلها للعديد من التوجهات الفسرة لصعوبات القراءة فى علاقتها بالذاكرة 
العاملة إلى " أن الذاكرة العاملة من أهم مكونات نظام تجهيز ومعال جة المعلومات» 
فهى تقف خلف كافة الإستراتيجيات العرفية وما وراء ال معرفية؛ فهى تقوم باستقبال 
المعلومات بقدر من الوعى والربط بين الوحدات المعرفية الجديدة وما هو ماثل فى 
بنية الذاكرة المعرفيةء وقد تقف عملية تكوين الشفرة الجديدة وعدم قيام المجهز 
المركزى بعملية التكامل والترابط؛ وبالتالى تبقى الوحدة المعرفية دون ارتباط بها هو 
ماثل فى البناء المعرفى ما بجعلها عرضة للفقد والتحلل ". 

ولأن الأطفال ذوى الصعوبات الخاصة ف التعلم عادة ما يتصفون بأنيم 
يعانون اضطرابا فى واحدة أو أكثر من العمليات النفسية الأساسية ز85 
Process‏ اoieaاc0ر»‏ والتى تعد متضمنة فى فهم واستخدام اللغة المنطوقة 
والمقروءة» والتمثيلات الرمزية الأّخرJ gg «Other Symbolic Representation‏ 
الرغم من أن نواحى القصور هذه ليست بسبب التخلف العقلى أو الإعاقة ا لحسية 
مثل فقدان السمع أو ضعفه» أو فقدان البصر أو ضعفه» علاوة على أنها ليست 
بسبب ضعف التعليم» وعلى الرغم من ذلك يبدى هؤلاء الأطفال مقاومة للتعلم 
والأداء فى الاختبارات التحصيلية. إلا آن هؤلاء الأطفال غالبا ما يعانون بدرجات 
متفاوتة بعض الخصائص المرتبطة بهذه الحالة والتى تتمشل فى النشاط الزائد 
وضعف الاتساق أو التناسق» وعدم الثبات الانفعالء والاندفاعية» وضعف 
الذاكرة» بل وبعض العلامات على القصور العصيى» أو خللاً يا وظيفيًا بسيطًا 
(1996.ناعuطعH0.‏ ولكون الذاكرة من العمليات المعرفية ا إن معظم المنظرين 
فى مجال صعوبات التعلم ينبهون إلى أهمية الدور الذى تلعبه الذاكرة فى فهم طبيعة 
صعوبات التعلم» ومن ثم» فان مزيدًا من فهمها سوف يؤدى إلى مزيد من العمق فى 
مساعدة الأطفال ذوى صعويات اتعم.)1985 «(Gearheart and Gear hea,‏ 
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الذاكرة البصرية وصعوبات التعلم رصءM‏ ئ۷ : 

لقيت اضطرابات الذاكرة البصرية لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم منذ عهد 
بعید یمتد حتی هینشلوود سنة )۱۹۷١(‏ اهتباما منقطع النظير. 

إنه افتراض قديم من الافتراضات التى تكمن خلف صعوبات التعلم وتعد من 
الأسباب الرئيسة » والحجة فى ذلك أن هؤلاء الأطفال يعكسون حروف الكتابة 
كبيرًا فى تعلم الكلمات الكتوبة؛ وذلك لأنهم لا يعرفون على أى 
شاکلة يبدو منظر ومرأى الحروف»ك| لوحظ منذ بواكير العمل فى مجال صعوبات 
القراءة أن أطفال الصفوف الأولى الذين يعانون صعوبات فى قراءة الكلهات المكتوبة 
کانوا قادرين على آن يسترجعوا من الذاكرة الدروس التى كان زملاؤهم يقرأونها 
عليهم» وهو الأمر الذى قاد إلى استتتاج مهم مفاده أن المركز المخى المسئول عن 
القراءة يعد غير ذاك المركز المسثول عن الذاكرة السمعية فى اللخ. 

إن ما تقدم يدلل على أن هناك ثلاثة مراكز مختلفة فى المخ يعد كل منها مسثولاً 
عن قناة اتصال حسية بعينهاء وهذا يعد غالقًا للافتراض الذى يرى أن هناك مركرًا 
وأن الفروق المتقدمة إنها ترجع إلى خلل فى إعادة 
dÜحدث revisualization or reauditorization‏ ¢ 


ويأخذون 


واحدًا يعد مسولا عن الذا 
المعالجة الحسية بصريًا أو 
أى آن هذا التغير بخدث ف تثيلات القناة ا لحسية وهو المسمى غالبا باللغة الداخلية 
ولعل ما يؤكد ذلك أنه عندما كان يؤتى بالمفحوص ثم تعرض عليه كلهات مقروءة 
ومسموعة فى الوقت نفسه ثم يطلب إليه تذكرها فإذا تم سؤاله هل تذكرت لأنك 
كنت تسمعها أم لأنك كنت تقرأها؟ فكان لايستطيع آن بحدد لأى قناة يعود الفضل 
ف التذكر. 

ولعل ما يؤكد أيضًا الافتراض القائل بوجود أكثر من ذاكرة هو أنك لو عرضت 
كلمة أمام الطفل ثم بعد ذلك طلبت إليه أن يتذكر حروفها فإنك لا تدرى ما إذا 
كانت إجابته هذه تخص ما خزنه ف الذاكرة البصرية أم ما خزنه فى الذاكرة السمعية 
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فأمر تذكر حروف الكلمة ليس من السهولة إلى الحد الذى يقال فيه إن الأمر يرجع 
بالكلية إلى ذاكرة واحدة هى الذاكرة البصرية؛لأنه عند تذكر صوت الحرف» وعلى 
الرغم من أن الكلمة مكتوبة فقط» نجد أن ذلك يستدعى بالضرورة استدعاء 
المقابل الصوتى. إذنء فالأمر ليس بالبساطة حتى يقال إن ذاكرة واحدة هى الذاكرة 
البصرية هى المسثولة عن هذا التذكرء وهو ما يؤيد الفكرة القائلة بوجود نوعين من 
الذاكرة ف الموقف السابق. وعليهء فإن الأمر فى القراءة يرجع لنوعى الذاكرة فى 
وقت واحد. 

ولعل ما يؤيد ذلك أن الطفل لايستطيع أن يتذكر الكلهات التى تعرض عليه 
لمجرد نظرة واحدة أو نظرة عابرة. 

ا؟ 

لأنه م يتسن له أن حول كل مدرك بصرى أو كل كلمة إلى مقابلها الصوتى» وهو 
امر بالطبيعة يحتاج للذاكرة السمعية. 

وعلى ما يبدو فإن الأطفال ذوى صعوبات التعلم يبدون أكثر كفا 
كان الأمر يتعلق فقط بها يعرض بصريًا أو ما يعرض سمعيًا فحسب» وذاك الذى 
تكشف عنه طبيعة أخطائهم فى القراءة أو التهجى. 


إذاما 


ولعل فكرة وجود نوعين من الذاكرة بصرية وسمعية قد تم بحثهاء وذلك حين 
قام )۱۹۷١( [٠١٥۸‏ بمراجعة العديد من الدراسات التى قامت بعرض مهامها 
بصريًا أو سمعيًاء وقد وجد أن هناك من يتعلم أفضل عن طريق العرض البصرى» 
وهناك من يتعلم أفضل عن طريق العرض السمعى. 

إن ما يمنا فى هذا الإطار هو دراسة الذاكرة» وبالأخص الذاكرة الفورية لأن 
التراث تكاثر على ذكر علاقتها بصعوبات التعلم فى القراءة وذلك على اعتبار أن 
القراءة تشفير حظى للهادة المكتوبة» وأن القصور فى هذا النوع من الذاكرة سوف 
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يتبدی أثره فى الكفا 
إحدى أنواع الذاكرة البصرية N»‏ ءن«هءاء وهى ذاكرة 
الثانيةء كما أا أا ذاكرة- وكا قلنا-تتعلق بالقراءة مباشرة. 
اذا 
E A‏ 
المسح فتر بعشر ثانية» أى أنه يستغرق ‏ على حد تعبير المؤلف ما يناهز 
۰ مل ثا لكى يتيل الكلمة م بتحرك إل لمم ق مواصلة اترات ولعل 


واحد على ٠٠٠١‏ من الثانية كان الأطفال والكبار لايستطيعون التعرف عليهاء بين 
العرض أو الوميض الضوئى الكاشف السلط على الكلمة كان 
واحد على ٠٠١‏ من الثانية فإن الأطفال والكبار من طلبة الجامعة يتعرفون على 
الكلمةء وما نقصده هنا هو التعرف على أربعة أحرف غير مترابطة يومض عليها. 
وهذا مايمكن أن نسمية مدى الإحاطة Span of Apprehension‏ وهو مدى يتسع 
ليشمل )٥(‏ أحرف غير مرتبطة أو مرتبة هجاثياء وهو ما يمثل الحد الأقصى لللذاكرة 
الأيقونية وعندما تكون الأحرف مرتبطة فى كلمة مثل 64ء ناءنطمه؟ وتستخدم 
طريقة الوميض السريع عليها كان الأفراد الكبار يستطيعون أن يتذكروا الحروف 
الأربعة الأول؛ ومن هنا يمكن القول بن الكبار من الأفراد استطاعوا أن ينشئوا 
ذاكرة ما أو عملية خاصة بهذه الذاكرة الخاصة بالكلمة تمكنهم من أن يطوفوا عليها 
مرة واحدة ككل وعلى أنها وحدة واحدة» ولكن يبقى السؤال: كيف يرى المخ 
الكلمة كوحدة واحدة كلية ؟ 

إن الأمر فى إجابة هذا السؤال ليس معروفًا بعد. وعلى ما يبدو فإن الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم يعانون قصورًا واضحًا فى هذه الذاكرة ولعل ذلك يرجع إلى أن 
هؤلاء الأطفال يقومون بتكسير الكلمة إلى وحدات صغيرة» وتكون النتيجة أجم 
یقرأون ببطء وتردد شدیدین 31ء11 لھ 8|0 „(John s0,1981(.‏ 
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ولكن إذا كان هذا هو الأمر مع الأطفال من ذوى صعوبات التعلم فماذا يكون 
الأمر بالنسبة للكبار من ذوى صعوبات التعلم؟. 

ماذا بحدث خلال ٠٠١‏ ملى ثانية فيا بخص العين وما تستطيع مسحه؟. 

إننا بعامة يمكننا القول بأن المخ يستغرق )٠١(‏ ملى ثانية لكى يدرك الحرف ومن 
ثم فإن مسح أو إدراك )٤(‏ أحرف يستغرق )٠١(‏ ملى ثانية. وف هذا الإطار 
توصلت دراسة أجراها سيمون (1976 ,١0ه81)‏ إلى أنه توجد فروق ذات دلالة 
إحصائية بين الأطفال ذوى صعوبات التعلم والأطفال العاديين فى مدى الأرقام 
البصرى - السمعى لصالح العاديين ومشل هذا الأمر يشير إلى إمكانية وجود خلل فى 
الانتباه البصرى. 

وف هذا الإطار أشارت دراسة 


اها برس وآخرون.(1986 ,اھ ,ا۵ ,0 8) أن 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم يعانون قصورا دالا إحصاثيا عن آقرانهم العاديين فى 
الانتباء البصرى الانتقائى. وهو ما يشير إلى إمكانية كبيرة لوجود قصور فى الإدراك 
البصرى لدى الأطفال ذوى الصعوبة وذلك لا للعمليات المعرقية من طبيعة دينامية 


نوع آخر من الذاكرة وهو الذاكر ابعيةء وهذا النوع من الذاكرة هتم بترتيب 
الحرف أو الثير. وهذه الذاكرة من طرق قياسها أن تعرض بطاقات على الطفل كل 
بطاقة مکتوب علیها مثبر بعینه ثم تعرض ف ترتيب أو 
الفرد بعد أن تخرج له هذه البطاقات ف ترتیب مبعثرء آن یقوم بترتیبها کا عرضت 
عليه أول مرة. 

ويبدو من الأدلة الواقعية أن الأطفال ذوى الصعوبات فى القراءة يعاتون 
قصورًا فى هذا النوع من الذاكرة لأنك تجدهم فی ترتیب حروف 
الكلمات أثناء كتابتهاء فهم مثلاً يكتبون كلمة "بنت" هكذا "نبت"» أو كلمة 
"بیت" هكذا "ببت"» وهو آمر يذهب بعض الباحشين إلى خلافه» ففى بحث 
آجراه رابینوفیتش 1٥ا0۷‏ اه۸ )۱۹۷١(‏ على عينة من الأطفال توصل إلى أنه لا 


بعینه ثم يطلب من 
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توجد علاقة بين الذاكرة البصرية التتابعية والقدرة على القراءة» بينها يذهب أورتون 
إلى ذكر نقاط محددة فى هذا ا لجاتب حيث يرى أن الأطفال ذوى صعوبات ف القراءة 
يعانون قصورًا نوعيًا أو محددًا ف الذاكرة البصرية التتابعية وليس على الإطلاق فى 
الذاكرة البصرية التتابعية كلهاء إنهم يعانون قصورًا 
الميرات» وأن القصور المحدد هذا أو النوعى فى هذه الذاكرة يمكن أن يرد تفسيره 
إلى التنظيم المكانى الخطاً «0نادعنمهعءه افتادمء اا۴ وكذلك للنقص أو 
القصور فى تبيز اليمون من اليسار» وهو الأمر الذى تم تضمينه نظرية صعوبات 
التعلم المسماة النظرية أحادية البعد فى تفسير صعوبات التعلم والتى نصت عليه 
صراحة بأن صعوبات التعلم ترجع إلى القصور فى الذاكرة التتابعية العامة وهى 
نظرية وضعت سنة (۱۹1۹) من قبل بوبن ص۴0 وآخرون.(0۸0۸,1981[) 

وعلى ما يبدو إن أمر ربط صعوبات التعلم بالقصور فى الذاكرة التابعية بعامة 
أو فيا بخص جوانب ومثيرات بعينها آمر يعد مثار جدل؛ حيث يذهب العديد من 
المهتمين بالمجال وبعد استقصاء وتحليل للعديد من تتائج البحوث أن ارتباط 
القصور فى الذاكرة البصرية التابعية بصعوبات التعلم ليس أمرًّا صحيجًا على 
الدوام ؛ فقد وُجد أن هذا الأمر يعد صحيًا فيم بخص الأطفال الصغار الذين تقع 
أعارهم مثلاً نى الصف الثانى الابتدائى بينم فى الأعهار الأكبر إن الأمر ليس على 
هذه الشاكلةء وهو ما يدلل على أن الأطفال فى هذا العمر الصغير يعانون قصورًافى 
معرفة الاتجاه الأيمن من الاتجاه الأيسرء وهو ما يدلل أيضًا على تأخر فى النمو لدى 
هؤلاء الأطفال» الأمر الذى أوصل المحللين من المهتمين بالمجال إلى القول بأن 
القصور ف الذاكرة البصرية التتابعية ليس من الخصائص الثابتة لدى الأطفال ذوى 
صعوبات التعلم فى ضوء العمر الزمنى» أى أنه ليس قصورًا خاصًا بهذه الفئة من 
الأطفال. 

نوع آخر أو ناحية أخرى فيا بخص الذاكرة البصرية وعلاقتها بالأطفال ذوى 
صعوبات القراءة ذلكم الذى يمكن أن نسميه ذاكرة اراد Maral memory‏ 
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وهو معنى يشير إلى أن الذاكرة البصرية لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
والكفاءة فيها تختلف باختلاف طبيعة الادة المعروضة. فذاكرة الكلهات غير 


ذاكرة الأشياء والوجوه لدى هؤلاء الأطفال » فهم قد يعانون قصورًا فى ذاكرة 
الكلام بينم لايعانون قصورًا فى ذاكرة الأشياء أو الوجو 


وقد أوردنا بالفعل فى هذا الكتاب ما يؤيد ذلك فقانا إن ذاكرة الأشياء أو 
الحروف والكلهات ترتبط ارتباطًا عالّا 
بالقدرة على القراءة» وقد فسر عدم الارة ذاكرة الأشياء والأشكال بالقدرة 
على القراءة إلى أن هذا النوع من الذاكرة لاجتاج قناة داخلية مشت ركة اولص رمام 
أو بمعنى آخر إن هذا النوع من الذاكرة لا يتطلب تجهيرًا سمعيًا وبصريًا فى آن 
واحد» على خلاف ذاكرة الحروف والكلهات والتى تتطلب نوعى التجهيز انيا 
ولكن يجب أن نلفت الانتباه إلى آنه لو كان التجهيز البصرى ضعيمًا فإن النظام 
المشترك تكون ضعيفةء وتكون القراءة ضعيفة بالتبعية» وفى هذا الإطار أجرى 
أولسون ١0ا0 .)۱۹۷١(‏ دراسة لبحث هذا الخلاف فقد قام ببحث الذاكرة 
الخاصة بأربعة قنوات حسية وهى القناة البصرية والقناة السمعية» والقناة السمعية 
البصريةء والقناة البصرية السمعية مستخدمًا فى ذلك نوعين من المواد التى يتم 
عرضها وهى مواد لفظية ومواد غير لفظيةء وقد قام بتطبيق كل هذا على عينة من 
الأطفال من عمر ۸ سنوات و٩‏ سنوات» ثم قارن الأداء لعينات ذوى صعوبات 
القراءة مع أقرانيم من العاديين فوجد أن الأطفال ذوى صعوبات فى القراءة يتسم 
أداؤهم بالضعف الشديد فيا بخص المواد اللفظية مقارنة بأدائهم فيا بخص المواد 
غير اللفظية ودون أن يكون هناك تأثير لقناة العرض. وهو ما يشير إلى أن طبيعة أو 
نوع الثبرات المراد تذكرها هو التغير الفاعل والذى له الدلالة فى هذا الجانب. 

ولا كانت القراءة فى حقيقتها نظامًا رمزيًا بصريًا تتلخص مهمته فى استقبال اللغة 
المنطوقة كا يقال أيصًا" اللغة هى أساس اللغة" فى الاستاع والفرد عند الاستاع 
إن يقوم بتفعيل لعدد من العمليات العرفية فهو مثلاً يستخدم عملية إدراك الكلمة 
صoناereepم‏ اء وهى ببساطة تعنى قدرة الفرد على أن يدرك الكلمة أو الكلهات 
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أو يستقبلها بدقة وهذه العملية تعمل ف نظام محكم مع الذاكرة السمعية طويلة 
المدى ويمتد أثرها فى القدرة على الفهم القرائى والاستدلال اللفظى والتراكيبى. 

لذا فإن من الضرورى لفت الانتباه إلى أن هناك العديد من الفروق بين الإدراك 
السمعى والإدراك البصرى أو التجهيز البصرى والتجهيز السمعى أول هذه 
الفروق فيا يخص الثيرات البصرية فإنه يمكننا عرضها دفعة واحدة أى نعرضها 
كلها فى الوقت نفسه ومن ثم فإن الفرد يمكنه أن يارس بحرية الانتقال من اليمين 
إلى اليسار» ومن اليسار إلى اليمين وهو ما يمكنه من عمل مقارنات بين اخيرات 
والوقوف على الفروق بينها وعناصر الاتفاق» وهو ما يشير إلى أن العملية بهذا 
الوضع تتضمن الاتجاهية كا تتضمن الاستدلال المكانى والقدرة على الاستدارة 
بالعين فى الموضع والمكان المناسب بين فى حالة التجهيز السمعى فإن الأمر مستقل 
عن عامل الزمن وذلك لأن ما نسمعه توًا يذهب ولاتجده أمامنا. 
سايغا: الذاكرة السمعية وصعوبات Auditory Memory ql‏ : 

ليس بجديد الإشارة إلى أن هناك ذاكرة صدوية ٣ص٠"‏ ءنهاءء وهى ذاكرة 
أولية للكلهات» وهى تعادل الذاكرة الأيقونية التى تخص التسجيل الحسى للمثر 
بصريًاء ويعتقد أن هذه الذاكرة الصدوية تحتفظ بالمعلومات لمد وآن مدی 
هذه الذاكرة يقدر ب ١‏ أصوات ف الثانية أو لكل ثانيةء وهى ا منية الأقصى 
لأن يسمع الصوت ويظل صداه يترددء وهى ذاكرة تتسم بأن سعتها أقل من مدى 
الذاكرة الأيقونية. 

وهناك من يرى من العلهاء أن هذه الذاكرة لا تتسم بالحساسية لدد امقاطع التى 
تكون الكلمة إلا أنها تعد ذات حساسية للتغيرات فى الأصوات الخحركة وفى 
الوقت نفسه لا تعد ذات حساسية لأصوات السواكن. 

إنها ذاكرة يمكن القول بأنها تعد مكافئة ل الإدراك السمعى للكلمةء وأن 
القصور فى هذه الذاكرة بجعل الطفل لا يتمكن من أن يتعرف نغمة الكلمة بسرعة 


ودقة. 
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وتوجد طرق متنوعة لقياس الذاكرة السمعية» من هذه الطرق عرض نخمة 
موسيقية أو صوت وبعد توقف مدة زمنية صغيرة تقدر بعدد محدود من الثوانى 
يعاد عليه صوت ثم يطلب إلى الطفل أن جدد ما إذا كان هذا الصوت هو نفسه 
آم لا ؟ أى يسأل الطفل هل هذا الصوت مطابق لما سمعه أم 
لا؟ على أن تملا فترة التوقف من خلال تشتيت بتمثل فى إصدار صوت دخيل. 

ومن المقاييس التى تستخدم فى تقدير مثل هذه الأنواع من الذاكرات اختبارات 
مدى الانتباء» وف إطار التمييز بين العاديين وذوى صعوبات التعلم والقراءة 
توجد دراسات قرببة من المجال» من هذه الدراسات تلك التى تتعلق بقياسات 
مدى الانتباه لدى الأطفال المصابين بتلف ف الفص ظ1 ا۵٣0م”۳٠1‏ من المخ أو 
الأفراد يعانون القصور فى الذاكرة ا5١«‏ . والذين يتسمون بنسبة ذكاء 
عادية قد أبدوا سلوكًا بخص هذا الجانب لا يشير إلى اختلاف عن العاديين فى 
الذاكرة طويلة المدى إلا أنهم كانوا يتسمون بالقصور فى الذاكرة القصيرة المدى 
إنه عندما كانت تعرض عليهم مجموعة من الثبرات ويطلب استدعاؤها بعد 
عشر دقائق كان أداؤهم يتسم بالقصور ف التذكر ومن ثم قإن هؤلاء الأفراد كانوا 
يبدون صعوبة فى تعلم المواد الجديدة. ف المقابل كانت هناك من نتائج البحوث ما 
يشير إلى نقيض ذلك وذلك فيا بخص فئة الأطفال أو الأفراد الذين يعانون 
إصابات دماغية ف الفص الصدغی |٥١‏ اهاء ا۲٣۴‏ حيث كانوا يعانون قصورًا فى 
الذاكرة طويلة المدىء بين كانوا عاديين فى الذاكرة قصيرة المدى وذلك فيا إذا كان 
محتوى الميرات عبارة عن أرقام» وف 
حزم شل الحد الطبیعی لمدى الا 
الانتباه للأرقام فقد کان مدى باه هؤلاء الأفراد ٠.١ - ۲.١‏ حزمة وكان هذا 
الاختلاف يعتمد على مدى تعقيد أو بساطة القياس والمهمة. 

و نتائج الدراسات فى هذا ا لجانب إلى أن معامل الارتباط بين مدى الانتبا 
والذاكرة قصيرة المدى ٠.٤۹‏ بينها هذا المعامل مع الذاكرة طويلة المدى ٠٠.۷۲‏ 
ومن وهنا وبعد النظر فى هذه البيانات مع بعضها البعض يتضح أن مدى الائتباه 


الذى سمعه 
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هو قيمة أو مقياس للدمج بين الذاكرتين» وأن مكون الذاكرة طويلة المدى هو 
المكون الفاعل أو الذى له القيمة العليا فى هذا الجانب.وق إطار دراسة الذاكرة 
لدى الاطفال ذوى صعوبات التعلم فإنه يوجد العديد من الدراسات فى هذا 
الجانب إلا أن استقصاء للمجال وبخاصة للدراسات العربية التى أجريت فى هذا 
المجال يمكنك أن تلحظ من خلال نتائجها عدم توفر الدقة حيث تذهب جميع 
الدراسات العربية جيعها إلى أن هؤلاء الأطفال يعانون القصور الحاد فى الذاكرة 
والحقيقة أن الأمر ليس صوابًا على الدوام فهؤلاء الأطفال لا يعانون قصورًا فى 
كل أنواع الذاكرة» وبذا تصبح التتائج العربية دون ذكر لأى اسم أو بحث - تنم 
عن جهالة مقصودةء وتحيز مسبت لتتائجها أو با معنى الصحيح تزوير النتائج. 

إن أمر الضعف ف كل أنواع الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم» مر 
لا تستقر صحته ومكتته على الدوام» وف هذا القول إجحاف بطبيعة وخصائص 
الأطفال ذوى صعوبات التعلم» ولعل ما يؤكد ذلك دراسة أجراها ستافر 
Stauffer‏ لدراسة آنولع متعددة من الذاكرة لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم 
وکان عددهم ٥۱‏ طفلا تتراوح آعارهم بین ٩‏ سنوات و ١١‏ سنة توصل من 
خلال نتائج دراساته المتعددة إلى: 


-١‏ أن أداءهم ارتفع فى ذاكرة الأشياء مقارنة بالذاكرة السمعية. 


۲- لا توجد فروق ذات دلالة إحصا 
سمعيًا أو بصريا 


۴- كان أداء الذاكرة لديهم أفضل ف الجمل الترابطة من آدائهم على الكلمات 
المفككة. 


إذا ما تم عرض الثيرات متمثلة فى حروف 


٤‏ - كان أداؤهم أفضل ف ذاكرة الأشكال مقارنة بأدائهم فى الذاكرة السمعية. 
(Oohnson, 1981)‏ 
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الخاتمة 


بلحاظك لا ترمقنی مثاليّاء فلست ملگًا من نور ويلفنى النور » إن أنا بشر يعتريه 
ما يعترى البشر من لوازم النقص وفوارى انات والسقطات. حاولت بقدر 
طاقتى» وبحسب ما أفسح الزمان» فلا.عصابة على العينين لفت ولا عُلالة على 
العقل سترت» عن قصد منى» إنها الذى حسب لى أننى حاولت فكان هذا الإنشاء 
الذى بين يديك كتاب يتناول أهم جانب من جوانب الصعوبات التى تجدها 
فُصلّتْ فی کتاب» وکتاب له ما له وعليه ما عليه» له شرف المحاولة وعليه ما عل 
كتب المجال جيعها من نقص أو عوار. 

هذا كتاب ولكنه ليس ككل الكتب فلا فى العمومية توخط ولا فى هامش 
التخصصية تادى إنم| هو معن فى التحديد والتفنيد مع ل محة يسيرة بعيدة لا تخرجه 
بأى حال من الأحول عن الوصف آنقًا. 


ولقد ذهبنا فيه نؤطر لأهم الصعويات النائيةء ابتداء بالصعوبات الحركية 
وصعوبات التآزر البصرى الحركى» والحسى» والصعوبات الانفعالية والاجتهاعية 
انتهاء بالصعوبات التائية الرئيسة من انتباء وإدراك وذاكرة.... إلخ محاولين التتاول 
بملاك عقلنا وملاك ذهنناء فكان الكتاب الذى بين يديك» فإن كان وصفُنا 
الصواب فذاك فضل من ال وإن كنا را عزیزی القارئ واتصل بنا 
علمنا وسنكون لك من السّاکرین والمادحین. 


الؤلف 
E-mail:sayedsoliman25 @ hotmail.com‏ 
E-mail:dr_elsayedsoliman @ yahoo.com‏ 
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التعلم. رسالة ماجستير(غير منشورة) مودعة بمكتبة كلية التربية ببنهاء جامعة 
الزقازيق. 
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ذوى صعوبات التعلم بالحلقة الأولى من التعليم الأساسى. رسالة دكتوراه كلية 
التربية ببنها جامعة الزقازيق. 
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تشخيصهاء علاجها. الطبعة الأولى» القاهرة:دار الفكر العربى. 

۳- السيد عبد الحمید سليمان ( ۲٠٠۲‏ ): دراسة تحليلية ناقدة من منظور تاريخى لفاهيم 
صعوبات التعلم الأجنبية وصولاً لفهوم متكامل. مجلة كلية التربيةء جامعة الأزهر 
الشريف. 

-٤‏ السيد عبد الحميد وإدريس عبد الفتاح عیسی .)٠٠٠۲(‏ التآزر البصرى الحركى 
وتلف خلايا المخ لدى الأطفال ذوى صعوبات التعلم والتأخرين درام 
والعاديين ( دراسة نهائية ). مجلة كلية 

-١‏ السيد عبد الحميد سيان .)۲٠١۲(‏ فاعلية برنامج لعلاج صعوبات الإدراك 
البصرى وتحسين مستوى القراءة لدى التلاميذ ذوى صعوبات التعلم بالحلقة 
الأولى من اليم الأساسى. مجلة دراسات تربوية واجتهاعية» المجلد الثامنء العدد 
الأول» كلية جامعة حلوان. 

-١‏ السيد عيد الحميد سلان .)۲٠١۳(‏ صعوبات التعلم والإدراك البصرى 

اتشخيص وعلاج". الطبعة الأولى ء القاهرة: دار الفكر العريى. 

۷- السيد عبد الحميد سليان .)۲٠٠۳(‏ سيكولو جية اللغة والطفل. الطبعة الأول 
القاهرة: دار الفكر العربى. 
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اختبار بندر جشطالت البصرى الحركى. مجلة كلية التربية جامعة الأزهر الشريف. 
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الطبعة الأولىء القاهرة: دار الفكر العربى. 

-١‏ السيد عبد الحميد سليمان .)۲٠٠٠(‏ صعوبات التعلم الو 
نفس/ عصبية. الطبعة الأولى» القاهرة: دار الفكر العربى. 
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بالمرحلة الابتدائية وعلاج بعض صعوبات القرا 
العربية السعودية "دراسة تجريبية" مجلة كلية التربية 
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محمود عمد الزيادى» صلاح عبد المنعم حوطرء فاروق صادق» عبد الحميد 
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-٤‏ طلعت منصورء أنور الشرقاوى» عادل عز الدين الأشول وفاروق أبو 
عوف (۱۹۸۹).أسس علم النفس العام. القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 
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يوسف» عبد اللطيف محمد خليفة» معتز سيد عبد الله .)١۹۹١(‏ علم النفس العام. 
الطبعة الثالثة القاهرة: مكتبة غريب. 

۸- عبد العلل الجسمانى .)۹۹١(‏ علم النقس والمهارات الاجتهاعية والتربوية. الطبعة 
الأولى لبنان: الدار العربية للعلوم. 
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-٤٠‏ عبد الله عبد اجى موسى .)۱۹۸١(‏ المدخل إلى علم التفس» ط۳. القاهرة: مكتبة 
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الخانجی. 

-١‏ عبد المجيد نشواتى ( ۱۹۹۸). علم النفس التربوى. الطبعة التاسعة» لبنان: مؤسسة 
الرسالة. 
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۳- فؤاد أبوحطب وآمال صادق .)۱۹۹١(‏ علم النفس التربوى. الطبعة الخامسة» 
القاهرة: مكتبة الأنجلو المصرية. 
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الجمعية الصرية للدراسات التقسية. .٠١۲-۱۱۹‏ 
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الكريم العقيل ). الرياض: مكتبة جرير. 

۸- فيصل الزراد .)۹۹١(‏ اللغة واضطرا بات النطق والكلام . الرياض: دار المريخ 
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0 < امل لیو نیع 149( ا ی ی ن 
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المؤلف فى سطور 

٠‏ من مواليد حافظة القليوبية بجمهورية مصر العربية فی ٠۹١۸/۱ /١‏ م. 

٠‏ عين مدرسا لصعويات التعلم بقسم علم النفس التربوى بكلية التربية جامعة 
حلوان سنة (٩۱۹۹م).‏ 

.)م۲٠٠۴( عين أستادًا مساعدًا بالقسم نفسه والكلية وا جامعة فى سنة‎ ٠ 

٠‏ عمل أستاذًا مساعدًا بقسم التربية الخاصة / كلية التربية جامعة ا ملك خالد/ 
المملكة العربية السعودية. 

٠ه‏ له العديد من المؤلفات العلمية الجادة » منها: 

٠‏ صعوبات التعلم (تاريخهاءمفهومهاءتشخيصهاء علاجها). 

٠‏ صعوبات التعلم والإدراك البصرى (تشخيص وعلاج). 

٠‏ سيكولوجية اللغة والطفل 

٠‏ صعوبات فهم اللغة (ماهيتها وإستراتيجياا). 

٠‏ الدليل التشخيصى للتوحد. 

٠‏ علم النفس وقضايا المجتمع المعاصر (الزواج العرفى). 

٠‏ فى صعوبات التعلم النوعية" الديسلكسيا رؤية نفس/ عصبية'" 

٠‏ عضو العديد من ال جمعيات النفسية الختصة. 

٠‏ عضو مشارك فى دراسة خاصة بصعوبات التعلم على مستوى المملكة العربية 
السعودية بجريها مركز أبحاث الإعاقة لصاحب السمو الملكى الأمير سلهان بن 
عبد العزيز - حفظه الله. 

٠‏ استشارى للعديد من مؤسسات التربية الخاصة بجمهورية مصر العربية. 

له العديد من البحوث فى التربية الخاصة . 

له أكثر من برنامج علاجى لصعوبات التعلم النهائية والأكاديمية نالت إعجاب 

أهل النبرة وأصحاب المراكز العلاجية . 

٠‏ البرید الإلکترونى: 


E-mail:sayedsoliman2S @ hotmail.com 
dr_sayedsoliman @ yahoo.com 
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